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RESUMO 
 
O avanço das pesquisas e experiências no campo da Pedagogia Universitária propulsionou o 
desenvolvimento de uma investigação que identificou e analisou as implicações do processo 
de constituição da profissionalidade docente de professores iniciantes sobre o trabalho 
desenvolvido no ensino de graduação. No percurso investigativo, a partir do contato com 
nosso locus — a Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) — realizamos uma fase 
inicial, de caráter exploratório, por meio de entrevista com o gestor do órgão institucional de 
apoio à docência e convidamos, para responder um questionário, os docentes admitidos na 
instituição no período de 2014 a 2016. Na fase posterior, a participação dos professores foi 
definida a partir do mapeamento do perfil dos 113 ingressantes que responderam ao 
questionário. Com isso, definimos critérios que consideraram os professores que, de fato, 
estão na fase inicial da carreira docente no ensino superior, relativo aos três primeiros anos, 
além de haver iniciado esse exercício profissional na Unicamp. Assim, tornou-se viável e 
possível acompanhar o trabalho de 10 professores, denominados iniciantes, que pertencem a 
diferentes áreas do conhecimento. Esse acompanhamento se deu por meio: da observação 
livre e intensiva de suas aulas, durante um semestre letivo; da adoção de narrativas como 
possibilidade de reflexão e formação; e da realização de grupos focais com seus alunos. Por 
fim, realizamos a análise do conteúdo dos dados produzidos, que permitiu a definição de três 
categorias: conhecimento profissional de docência expresso no trabalho pedagógico; 
concepções de docência e formação universitária; necessidades formativas e a 
responsabilização participativa na construção da qualidade social do ensino. Por meio da 
discussão dessas categorias de análise, foi possível compreender que os professores iniciantes, 
conscientes ou não das suas microdecisões pedagógicas, recorrem a diferentes estratégias, 
apoiadas em uma mediação pedagógica reveladora do compromisso com aprendizagens 
ampliadas, indo além da dimensão cognitiva. Portanto, uma mediação pedagógica permeada 
pelas dimensões inerentes a uma formação humana, pela afetividade, pela autonomia, pela 
participação e pela relação entre teoria e prática. As experiências de formação e atuação 
profissional desses professores possibilitaram a construção desses caminhos; contudo, eles 
expressam suas necessidades formativas, nas quais se incluem as socialmente desejadas. 
Assim, denota-se a relevância de uma mediação pedagógica no processo contínuo de 
aprendizagem da docência, ancorada não só nos conhecimentos inerentes ao exercício 
profissional, como também em um projeto de formação universitária de cidadãos-
profissionais, socialmente pertinente e cientificamente relevante. Sustenta-se, assim, o sentido 
de uma responsabilização participativa na construção da qualidade social do ensino de 
graduação, para além da responsabilização vertical e unilateral do professor, o que implica em 
acionar diversos atores que atuam no cenário institucional, inclusive estudantes. Na interface 
entre escolhas individuais e responsabilidades coletivas, experiências de mediação pedagógica 
concretizadas em iniciativas institucionais ou apoiadas por estratégias de pesquisa-formação, 
possibilitam a afirmação gradativa do processo de constituição de uma profissionalidade 
docente universitária, sobretudo quando se sustentam em uma concepção de docência e 
formação universitária potencializadora de uma profissionalidade docente crítica, reflexiva e 
investigativa como dimensão para a qualidade social do ensino de graduação. 
 
Palavras-chave: Profissionalidade Docente Universitária. Professores Iniciantes. Mediação 
Pedagógica. Responsabilização Participativa. Qualidade Social do Ensino de Graduação. 
 
 
 
  
ABSTRACT 
 
The advances in researching and experimenting in Academic Pedagogy propelled the 
development of an investigation that has identified and analyzed the implications of the  
constitution process of teaching professionality for early-career professors regarding their 
work in undergraduate education. In the course of our investigation at State University of 
Campinas (Unicamp), we conducted an initial exploratory phase, through an interview with 
the responsible  for teaching support coordination in order to invite professors, which were 
hired between 2014 and 2016, to answer a questionnaire. After that phase, the professors' 
participation was marked by mapping the profile of the 113 newcomers who answered the 
questionnaire. Thus, we defined further criteria that considered the professors who really are 
in the early phase of their teaching career in academic education, that is, the first three years 
of teaching, as well as having professional Unicamp as their first education job. As a 
consequence, it became feasible and possible to follow the work of 10 professors, to be herein 
called beginners, from different areas of knowledge. The  tracking was through free and 
intensive observation of their classes during one term; the adoption of narratives as a 
possibility for critical thinking and learning; and holding focus groups with their students. 
Finally, we performed data analysis, which allowed the definition of three categories, as 
follows: professional knowledge of teaching expressed in pedagogical work; conceptions of 
teaching and academic education; formative needs and participatory accountability in the 
construction of the social quality of education. Through the discussion of these categories of 
analysis, it was possible to understand that beginning teachers, aware or not of their 
pedagogical microdecisions, resort to different strategies, supported by a pedagogical 
mediation revealing the commitment to extended learning, going beyond cognitive 
dimensions. Therefore, a pedagogical mediation permeated by the inherent dimensions of a 
humanistic formation, by the support of affection, autonomy, and the participation of both 
theory and practice. The experiences of formation and professional performance of the 
selected professors made possible the construction of these paths. However, they express their 
formative needs, which include socially desired activities. Thus, there is the relevance of a 
pedagogical mediation in the continuous process of teaching development, anchored not only 
in the knowledge that is inherent to professional practice, but also in the making of 
professionals that are also citizens, that would also be socially and scientifically relevant. In 
that way, the sense of a participatory accountability in the construction of the social quality of 
undergraduate education is supported, in addition to the vertical and unilateral accountability 
of the professor, which implies in  triggering various actors who act in the institutional 
setting, as the students, for instance. As the interface between individual choices and 
collective responsibilities, experiences of pedagogical mediation that are embodied in 
institutional initiatives or supported by research-training strategies allow the gradual 
affirmation of the process of constitution of professionality in academic teaching, especially 
when it is based on teaching and formation enhancing a critical and investigative teaching 
professional approach as a dimension for the social quality of undergraduate education. 
 
Keywords: University Teaching Professionality. Early-career Professors. Pedagogical 
Mediation. Participatory Accountability. Social Quality of Undergraduate Education. 
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INTRODUÇÃO 
 
Uma investigação de doutorado, que culmina na elaboração de uma tese, está 
intimamente relacionada à trajetória formativa e profissional do pesquisador, na relação com 
seus formadores e orientadores. É fruto de algumas escolhas, interesses e oportunidades que 
surgem no decorrer dessa trajetória. Portanto, como pesquisadores, sentimos a necessidade de 
olhar e refletir sobre algumas vivências do pesquisador-doutorando, que também ajudam a 
constituir a denominada “justificativa de ordem pessoal” para o desenvolvimento da pesquisa. 
A trajetória do pesquisador como educador inicia a partir do ingresso no curso de 
Pedagogia da Universidade Federal do Pará (UFPA). Seu interesse inicial de atuar na gestão 
educacional gradativamente foi-se deslocando para a construção de outros sentidos, sobretudo 
pelas experiências vivenciadas em uma universidade pública, gratuita, laica e de qualidade. 
Na atuação como alfabetizador de jovens, adultos e idosos1, o pesquisador teve o seu 
primeiro encontro com a docência, vivenciando um misto de medo, ansiedade, prazer e 
alegria, ao enfrentar os desafios inerentes à atividade docente. Nessa experiência, vivenciou 
processos formativos permeados pela compreensão da dimensão política da educação, bem 
como se aproximou da realidade do próprio bairro onde morava. 
A realidade dos educandos, seus saberes, práticas, experiências, trajetórias, 
perspectivas de vida, vivências profissionais e pessoais, enfim, aquela diversidade presente no 
seu contexto de atuação, proporcionou uma reviravolta em suas concepções, inserindo-o em 
caminhos diferenciados, sobretudo pela sua inserção na docência e pela compreensão dos 
processos de participação política. A experiência na docência, especialmente na educação de 
jovens e adultos, foi significativa e, portanto, o pesquisador sentiu a inquietação de revivê-la 
anos mais tarde, atuando na rede municipal de ensino de Belém. 
 Na relação com seus formadores e orientadores do curso de Pedagogia, aproximou-se 
das discussões sobre política, gestão, docência e avaliação na educação superior, em sua 
iniciação científica, por meio de uma investigação sobre a trajetória e situação profissional de 
egressos de Pedagogia e de uma pesquisa sobre a avaliação da aprendizagem na universidade. 
Ao concluir o curso e ingressar como Pedagogo da UFPA, trabalhou no âmbito da relação 
entre universidade e educação básica, com programas e projetos de formação continuada de 
professores, no planejamento, acompanhamento e avaliação dessas ações. 
                                                             
1 Projeto MOVA: Movimento de Alfabetização de Jovens e Adultos Prof. Paulo Freire, desenvolvido pela 
Secretaria Municipal de Educação de Belém e Ministério da Educação (Programa Brasil Alfabetizado), em 
parceria com a sociedade civil. 
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 Nesse contexto de atuação, o pesquisador aproxima-se das investigações sobre 
formação de professores, compreendendo, em sua pós-graduação lato sensu, a necessidade de 
experiências de formação sintonizadas com uma proposta de educação do campo, sobretudo 
considerando o contexto predominantemente rural dos municípios do Pará. 
O aprofundamento dos estudos sobre a formação docente é possibilitado a partir do 
seu ingresso no mestrado em Educação da Universidade de Brasília (UnB), no qual desloca 
seu olhar para o processo de formação de professores universitários, na intenção de retomar 
estudos desenvolvidos em sua iniciação científica, relacionados à educação superior. 
Ao cursar disciplinas, no mestrado, como metodologia do ensino superior, 
fundamentos e concepções de currículo e organização do trabalho pedagógico, que são 
relevantes para o processo de formação do docente universitário, o pesquisador compreendeu 
alguns referenciais teórico-metodológicos que podem sustentar esse processo formativo, no 
âmbito da pós-graduação, além de refletir sobre os caminhos da investigação de mestrado. 
Nesse cenário de formação, compreendeu o avanço da produção científica no campo da 
Pedagogia Universitária, com a discussão de temas relacionados tanto aos processos de 
formação docente quanto de ensino e aprendizagem. 
Desse modo, o pesquisador compreende que o campo se configura a partir do 
reconhecimento das especificidades do exercício da docência na universidade, considerando 
as limitações na institucionalização de processos formativos que considerem os saberes 
específicos dessa atividade profissional. Autores como Pimenta e Anastasiou (2014), Cunha 
(2010a; 2009), Veiga (2009; 2006) e Morosini (2000) são alguns com os quais o pesquisador 
tem contato, a partir dos estudos sobre a docência universitária. 
Essas discussões o levam a compreender que a trajetória de formação dos professores 
universitários, nos cursos de graduação e pós-graduação, está vinculada à aquisição de 
conhecimentos específicos de sua área de atuação profissional, sobretudo os graduados em 
cursos de bacharelado que, no Brasil, não habilitam para o exercício da docência. 
Desse modo, o pesquisador reconhece a importância da responsabilidade institucional 
com a formação do docente universitário, tendo em vista os desdobramentos desta 
problemática para a formação do estudante, considerando a qualidade de ensino almejada. 
Identifica, assim, o desafio situado por autores como Bazzo (2007, p. 197): 
 
[...] a possibilidade de instauração de processos autônomos e coletivos, 
institucionalmente apoiados, de formação pedagógica que visem a desenvolver a 
profissionalidade docente dos professores universitários como parte do esforço para 
restaurar os compromissos da Universidade com seus estudantes e com a sociedade 
que a abriga. 
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Ao compreender esses compromissos, o pesquisador identifica que algumas 
instituições de ensino superior desenvolvem ações de formação pedagógica dos professores 
que nela atuam. Descobre que alguns pesquisadores têm se dedicado ao estudo dessas ações. 
Portanto, decide dialogar, em sua investigação de mestrado, com a sua instituição de atuação 
profissional. Assim, Santos (2012) identificou que a UFPA possui um programa de formação 
continuada de professores universitários, desenvolvido pela Pró-Reitoria de Graduação. 
Investigou como o programa estava sendo planejado e organizado, compreendendo a 
dimensão da formação institucional e suas contribuições para a atuação docente. Em suas 
análises, aponta que o Programa busca firmar-se institucionalmente como política de 
formação continuada, tendo a preocupação com a formação pedagógica e a qualidade do 
ensino na graduação, e seu surgimento está ligado aos resultados de avaliações internas sobre 
o desempenho docente. 
Após o mestrado, o pesquisador retorna à atuação na universidade, em ações de 
assessoria acadêmica, planejamento acadêmico e acompanhamento de projetos de ensino, 
pesquisa e extensão, além de dar continuidade ao compromisso com a formação de 
professores e com o fortalecimento da relação entre a universidade e a educação básica, 
atuando em um projeto de extensão. 
 A necessidade de dar continuidade à sua formação pós-graduada e prosseguir com os 
estudos sobre a formação de professores universitários impulsionou o pesquisador a realizar o 
doutorado. Dentre os possíveis programas de pós-graduação e grupos de pesquisa que 
transitavam pelo tema, encontra o Laboratório de Observação de Estudos Descritivos (Loed) 
da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp). Na disciplina de organização do trabalho 
pedagógico, que cursou durante o mestrado, teve contato com as produções do Loed. 
Portanto, considerando essa experiência de formação, submete um projeto que objetivava 
compreender a relação das ações institucionais de formação continuada com as políticas de 
avaliação e suas repercussões para a organização do trabalho pedagógico. 
 Nos dois primeiros anos do curso, o pesquisador, através do diálogo com sua 
orientadora, colegas e professores e da imersão no cotidiano acadêmico, amadureceu a 
reflexão sobre a trajetória de pesquisa a ser trilhada. No decorrer dessa caminhada, participou 
de um encontro formativo promovido por um grupo de pesquisa da Faculdade de Educação da 
Unicamp, sobre o ensino de graduação e o Espaço de Apoio ao Ensino e Aprendizagem 
(EA)2. A dinâmica de organização deste órgão, vinculado à Pró-Reitoria de Graduação (PRG) 
da Unicamp, chamou a atenção do pesquisador, pois incluía ações de formação pedagógica do 
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professor universitário, com propósito similar ao programa de sua instituição, a UFPA, seu 
objeto de investigação de mestrado. 
 Inicia-se, portanto, sua aproximação com esta dinâmica institucional, através de sua 
participação como ouvinte de algumas ações desenvolvidas pelo órgão, como um evento 
sobre indicadores da qualidade de ensino e outro sobre inovações curriculares, além da 
inserção no processo de construção coletiva de uma rede de apoio à docência no ensino 
superior, em diálogo com outras instituições do estado de São Paulo. 
 No decorrer desse envolvimento, amadurecemos nossas leituras sobre Pedagogia 
Universitária. Compreendemos o fortalecimento da compreensão da docência como atividade 
profissional especializada, sobretudo a partir do debate sobre profissionalidade docente, que 
expressa a natureza profissional da docência e a necessidade de reafirmação do ato de ensinar 
inerente à função docente, bem como a acepção básica de profissão em ação, na perspectiva 
processual (GIMENO SACRISTÁN, 1995; CONTRERAS, 2002; RAMALHO; NUÑEZ; 
GAUTHIER, 2004; ROLDÃO, 2005, 2007; MORGADO, 2005; BAZZO, 2007; CRUZ 
RAMOS, 2010). 
 A partir desses estudos, entendemos que o processo de constituição da 
profissionalidade docente inclui as aprendizagens e experiências adquiridas e vivenciadas 
pelo professor ao longo de seu percurso profissional e de formação. Esse entendimento se 
sustentou a partir da compreensão do debate teórico sobre aprendizagem da docência 
(MIZUKAMI et al, 2002; ISAIA, 2006a), incluindo as discussões sobre conhecimentos 
profissionais (MIZUKAMI, 2004) e saberes docentes (TARDIF, 2010; PIMENTA, 2008). 
Esse conjunto de discussões teóricas permitiu-nos compreender os desafios 
vivenciados pelos professores universitários, no âmbito de seus processos de formação e 
atuação profissional.  Ao ingressar na carreira docente em uma instituição de ensino superior, 
o professor vivencia uma fase de “sobrevivência” e “descoberta” (HUBERMAN, 1992) ou, 
ainda, um momento de socialização (MARCELO GARCIA, 1999). Além do contato com a 
cultura institucional (à qual precisa se ambientar), com as atividades de pesquisa e extensão, 
enfrenta inúmeros desafios para desenvolver a atividade de ensino. Desse modo, alguns 
estudos evidenciam os dilemas, dificuldades, tensões, desafios, enfrentamentos, 
aprendizagens e necessidades dos professores iniciantes no âmbito do trabalho pedagógico 
desenvolvido, sobretudo no ensino de graduação (HEES, 2016; V. SILVA, 2015; MAYOR 
RUIZ, 2009; ZANCHET et al, 2014). Além desses estudos, nosso contato com o (EA)2 
possibilitou a compreensão de que existem experiências de formação voltadas para o 
acolhimento de novos docentes. 
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Desse modo, a aproximação com o movimento institucional de formação e o 
amadurecimento das leituras no campo da Pedagogia Universitária possibilitou a 
reconfiguração de nosso projeto de doutorado. O interesse de investigação deslocou-se para os 
processos de formação e atuação dos professores iniciantes, tendo em vista as possíveis 
contribuições que poderíamos trazer para o debate sobre a formação institucional. 
Partimos, portanto, da seguinte questão: Quais as implicações do processo de 
constituição da profissionalidade docente de professores iniciantes da Unicamp sobre o 
trabalho desenvolvido no ensino de graduação? Para chegar a essa compreensão, indagamos: 
Como se configura o processo de constituição da profissionalidade docente desses 
professores? O que se manifesta no trabalho pedagógico desenvolvido por eles? Qual o 
projeto de formação universitária e qualidade de ensino almejada? 
Assim, o objetivo dessa pesquisa foi identificar e analisar as implicações do processo 
de constituição da profissionalidade docente de professores iniciantes da Unicamp sobre o 
trabalho desenvolvido no ensino de graduação. Como objetivos específicos, apontamos: 
descrever e analisar a configuração do processo de constituição da profissionalidade docente 
desses professores; caracterizar e analisar o trabalho pedagógico desenvolvido pelos 
professores iniciantes no ensino de graduação; caracterizar e compreender o projeto de 
formação universitária e qualidade de ensino almejada. 
O caminho percorrido possibilitou, para nós, aprendizagens fundamentais para o 
exercício da pesquisa, sobretudo pelo diálogo e reflexão realizada com os professores 
iniciantes e o acompanhamento de suas aulas. Além disso, amadurecemos nossos estudos no 
decorrer do caminho, sobretudo a partir do diálogo acadêmico vivenciado no exame de 
qualificação, bem como no grupo de pesquisa. Portanto, a análise do processo de constituição 
da profissionalidade docente do professor iniciante implicou em considerar o entendimento 
sobre mediação pedagógica, sobretudo a partir de Góes (1991), Oliveira (2010) e Leite 
(2017). Além disso, aprofundamos os estudos que nos ajudaram a compreender o sentido de 
uma profissionalidade docente universitária que implique na necessária responsabilização 
participativa (SORDI e FREITAS, 2013; SORDI, 2017) pela construção da qualidade social 
do ensino de graduação (CUNHA, 2005b; MOROSINI et al, 2016; SORDI et al, 2016; 
SORDI, 2017), referenciada na formação universitária (DIAS SOBRINHO, 2013; 2015). 
No primeiro capítulo, socializamos essa trajetória de pesquisa, considerando os 
objetivos da investigação, compreendendo as diferentes etapas delineadas e concretizadas 
(levantamento bibliográfico/documental e pesquisa de campo), bem como os procedimentos 
de análise dos dados produzidos. 
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No segundo capítulo, apresentamos nossa fundamentação teórica, sustentada no 
diálogo com pesquisas e produções que nos auxiliam a compreender nosso conceito-chave, de 
profissionalidade docente, em articulação com diferentes concepções e temáticas que o 
permeiam, sobretudo sobre com o debate sobre o trabalho pedagógico no ensino de 
graduação. Em seguida, no terceiro capítulo, apresentamos os dados pormenorizados de nossa 
pesquisa, produzidos no cenário de investigação, que estão, essencialmente, sistematizados 
com base nas nossas categorias de análises. No quarto capítulo, tomamos novamente esses 
dados, para proceder a sua discussão. 
A partir das contribuições teóricas, da relevância social da temática e da necessidade 
de aprofundamento dos estudos, pretende-se contribuir para a literatura educacional no âmbito 
da Pedagogia Universitária, com possibilidades de ampliação de estudos já realizados, 
aprofundando-os com base no contexto que se quer pesquisar e em uma compreensão maior 
do trabalho que o docente iniciante desenvolve na universidade, no ensino de graduação, bem 
como fornecer subsídios para o fortalecimento das ações institucionais, tendo em vista a 
qualidade do ensino de graduação. 
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1. TRAJETÓRIA DE PESQUISA 
 
Em nosso percurso metodológico, partimos do pressuposto da necessidade de nos 
colocarmos na posição de diálogo, com a própria instituição (gestão universitária e espaço 
institucional de formação docente), com os professores que nela atuam e os estudantes. 
Através desse diálogo, pudemos criar proximidades com os profissionais envolvidos nas 
políticas e atividades de ensino. Assim, ampliaram-se as possibilidades de compreensão do 
nosso objeto de pesquisa. 
Portanto, a pesquisa foi desenvolvida com base em movimentos de aproximação e 
diálogo, que provocaram, em professores e estudantes, o desejo de participar, na intenção de 
colaborar com os pesquisadores e, possivelmente, a expectativa de que trouxesse 
contribuições para o trabalho pedagógico na universidade. 
Nossa opção foi por uma abordagem predominantemente qualitativa, que envolve um 
“[...] universo de significados, motivos, aspirações, crenças, valores e atitudes, o que ocorre a 
um espaço mais profundo das relações, dos processos e dos fenômenos que não podem ser 
reduzidos à operacionalização de variáveis” (MINAYO, 2001, p. 21-22). Porém, não iremos 
desconsiderar os elementos quantitativos, tais como os dados oriundos do questionário. 
Nesse sentido, considerando os objetivos dessa investigação, socializamos, neste 
capítulo, a nossa trajetória de pesquisa, compreendendo as diferentes etapas delineadas e 
concretizadas: levantamento bibliográfico/documental; pesquisa de campo e análise dos dados 
produzidos. 
 
1.1. Levantamento bibliográfico e documental 
 
O levantamento do material bibliográfico e documental, relacionado ao tema, marcou 
o início de nossa trajetória de pesquisa. Segundo Marconi e Lakatos (2011, p. 24), “[...] o 
estudo da literatura pertinente pode ajudar a planificação do trabalho, evitar duplicações e 
certos erros, e representa uma fonte indispensável de informações, podendo até orientar as 
indagações”. Nesta perspectiva, a intenção foi sistematizar uma fundamentação teórica, que 
acompanhasse o processo de investigação, subsidiando a análise dos dados produzidos e o 
desenvolvimento da tese. 
Para orientar a realização do levantamento bibliográfico, recorremos à consulta de 
dissertações e teses, tendo como base o Portal de Periódicos da Coordenação de 
Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES), no qual se inclui o Catálogo de 
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Teses e Dissertações. Considerando o campo da Pedagogia Universitária, direcionamos nosso 
olhar para as discussões sobre a formação do docente universitário, essencialmente no que se 
refere ao debate sobre profissionalidade docente, bem como à problemática do professor 
universitário iniciante. Os descritores que orientaram o levantamento, atualizado em setembro 
de 2018, foram: Pedagogia universitária; Docência no ensino superior; Profissionalidade 
Docente; Professores iniciantes. A intenção não foi fazer um levantamento exaustivo, mas 
reconhecer e selecionar, por meio da leitura do título e/ou do resumo, as produções que 
envolvessem as especificidades da nossa pesquisa. No quadro a seguir, podemos ter uma 
noção ampliada do que selecionamos e categorizamos em temáticas: 
 
Quadro 1 – Síntese do Levantamento Bibliográfico 
DESCRITORES TEMÁTICAS PRODUÇÕES 
Docência no ensino 
superior/ 
Profissionalidade 
docente 
Profissionalidade docente 
Borghetti (2017); Vaz (2016); Lacerda (2011); 
Helmer (2012); Bazzo (2007). 
Desenvolvimento profissional 
docente 
Junior (2016); S. Silva (2015); Nascimento (2011); 
Brito (2011); Pryjma (2009); Wolffenbüttel (2006). 
Professoralidade docente Nunes (2016); Powaczuk (2012). 
Saberes docentes e conhecimentos 
profissionais 
Monteiro (2016); Althaus (2014); Conceição 
(2014); Mussi (2007) Galizia (2007); Andrade 
(2006); Araújo (2005). 
Necessidades formativas Moreira (2014); Ramos (2013). 
Experiências de formação docente 
Carrasco (2016); A. Lima (2015), Torres (2014); 
Conte (2013); Junges (2013); Santos (2012); Ponce 
(2010); Pereira (2010); Rolindo (2008); Santana 
(2008); Marques (2006); Vasconcellos (2005); 
Hardt (2004); Pachane (2003). 
Identidade profissional docente Pagnez (2007); Louro (2004). 
Professores 
iniciantes 
Desafios, necessidades, dilemas, 
enfrentamentos, dificuldades, 
tensões e aprendizagens 
vivenciadas 
Gonçallo (2017); Farias (2017); Wiebusch (2016); 
Hees (2016); Rosa (2015); Aires (2015); V. Silva 
(2015); Engel (2014); Silva (2014); Coelho (2009); 
Bouzada (2008). 
Socialização profissional Bonadiman (2016); Santos (2013); Ferenc (2005). 
Trajetórias de formação R. Cunha (2014); Garcia (2013); Viana (2013). 
Aprendizagem da docência Wiebusch (2016); Nunes (2013). 
Pedagogia 
universitária 
Experiências vividas na formação 
universitária 
Barros (2017); Corrêa (2016); Garzella (2013); 
Henriques (2010); Silva (2009); Cordeiro (2006); 
Broilo (2004). 
Fonte: Pesquisador 
 
Essas produções são mencionadas em nosso trabalho, no capítulo 2, de fundamentação 
teórica. É necessário advertir, porém, que, no levantamento, consideramos também algumas 
referências sugeridas pela orientadora e por pesquisadores que têm dialogado conosco, 
inclusive no nosso grupo de pesquisa. Além disso, consideramos os trabalhos a que tivemos 
acesso no decorrer de nossa trajetória de formação, sobretudo a partir das disciplinas cursadas 
e eventos científicos. Essas referências sugeridas, compartilhadas e acionadas em diferentes 
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momentos também são mencionadas no nosso capítulo de fundamentação teórica. Incluem 
não apenas dissertações e teses, mas periódicos, livros, capítulos de livros e textos publicados 
em anais de eventos. 
 O levantamento incluiu, ainda, documentos das ações institucionais, que apoiaram 
nossa compreensão sobre o campo de pesquisa, mas não foram usados como dados, a saber: 
resolução que cria o órgão de apoio institucional; o plano de trabalho e o relatório de gestão2. 
Incluiu também os planos das disciplinas ministradas pelos professores participantes3.  
 
1.2. Pesquisa de campo 
 
O locus da pesquisa foi a Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), que possui 
um órgão institucionalizado, o Espaço de Apoio ao Ensino e Aprendizagem (EA)2, vinculado 
à Pró-Reitoria de Graduação, espaço físico-pedagógico de formação docente, que agrega 
programas e projetos diferenciados, porém aparentemente integrados, que pode revelar 
possibilidades para a constituição da profissionalidade docente e repercutir no trabalho 
desenvolvido no ensino de graduação. A partir do contato com o (EA)2, em agosto de 2016, 
cuja equipe acolheu o pesquisador, tivemos acesso às listas com os contatos dos docentes 
ingressantes. Com isso, delimitamos a amostra de participantes da pesquisa de campo. 
Adotamos cinco procedimentos de coleta de dados: a entrevista, o questionário, a 
narrativa, a observação e o grupo focal, que foram desenvolvidos, em alguns momentos do 
tempo cronológico da pesquisa, concomitantemente. 
A pesquisa de campo foi realizada em duas fases, após a autorização4, em agosto de 
2016, pela Pró-Reitoria de Graduação da Unicamp e a posterior aprovação5, em setembro de 
2016, pelo Comitê de Ética em Pesquisa (CEP). 
Todos os sujeitos, contemplados na amostra da pesquisa, foram convidados a 
participar, em suas diferentes fases, voluntariamente, garantindo-se o compromisso ético do 
sigilo sobre as fontes, esclarecendo-se que as informações prestadas serão utilizadas 
estritamente para fins de estudos acadêmicos. No convite à participação, os sujeitos foram 
acionados a assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Solicitamos, 
ainda, a autorização dos participantes para a gravação em áudio, utilizada exclusivamente no 
âmbito desta pesquisa, tendo em vista sua importância para a análise dos dados. 
                                                             
2 Gestão de junho de 2013 a maio de 2017, considerando o período de realização da pesquisa. 
3 Seis professores iniciantes, do total de dez, socializaram o plano. 
4 Anexo A 
5 CAAE: 58345516.4.0000.5404. 
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1.2.1. Primeira fase 
 
A primeira fase da pesquisa de campo contemplou a entrevista e o questionário, no 
diálogo com a instituição (gestão) e com os professores que nela ingressaram. Foi uma fase 
exploratória, que buscou compreender, brevemente, a dinâmica de formação institucional, 
bem como o perfil, a formação e a atuação do professor universitário ingressante. 
 
Entrevista (Gestor) 
 
 Para compreender a dimensão da formação institucional, realizamos, em outubro de 
2016, uma entrevista semiestruturada com um profissional atuante no (EA)2, o qual 
identificamos nessa pesquisa como Demétrio6. A escolha desse profissional, que fez parte da 
equipe gestora das políticas e ações institucionais para o ensino de graduação, justifica-se pelo 
domínio que ele poderia deter sobre a dimensão da formação institucional. 
A entrevista semiestruturada, que teve duração de 50 minutos, desenvolveu-se a partir 
de um esquema básico, porém não aplicado rigidamente, permitindo que fizéssemos as 
necessárias adaptações (LÜDKE; ANDRÉ, 1986). Sua utilização, portanto, favoreceu a 
flexibilidade para promover mudanças no roteiro previsto7, que contemplou questões relativas 
à configuração das ações de formação do docente da Unicamp. 
O gestor8 do órgão institucional de formação docente falou sobre as intenções com as 
quais o (EA)² foi criado, esclarecendo que o [...] objetivo de fornecer elementos visando um 
trabalho de qualificação pedagógica dos docentes e suporte ao trabalho das unidades, no 
desenvolvimento dos seus respectivos projetos pedagógicos (Demétrio). Demétrio prosseguiu, 
ainda, sua fala abordando a questão da elaboração do plano de trabalho do (EA)², a qual 
contou com uma equipe que se fundamentou sumariamente nos dados do Programa de 
Avaliação da Graduação (PAG) da Unicamp. 
Considerando o histórico da instituição de pouca valorização do trabalho docente, com 
prioridade na pesquisa (e não no ensino), o plano foi centrado basicamente em duas grandes 
linhas: 
                                                             
6 Os nomes fictícios adotados nessa pesquisa são, predominantemente, baseados em associações das 
características dos participantes com as características de pessoas que o pesquisador conhece, com os quais 
mantem algum laço afetivo, acadêmico ou profissional, incluindo, por exemplo, professores inesquecíveis de sua 
trajetória. 
7 Apêndice B. 
8 Gestão de junho de 2013 a maio de 2017, considerando o período de realização da pesquisa. 
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[...] uma linha era a questão da qualificação da docência; e a outra grande linha de 
trabalho é junto aos coordenadores. Quer dizer, à docência pensando no eixo da 
qualificação e os coordenadores pensando no eixo dos projetos pedagógicos. Então 
foi assim que os nossos projetos concretos e programas começaram a aparecer 
(Demétrio). 
 
Assim, Demétrio explicou que na linha de qualificação da docência, o Acolhimento de 
Novos Docentes e o curso de Planejamento das Condições de Ensino são os dois principais 
programas que atendem, basicamente, os novos docentes. 
Ademais, no Acolhimento, além da imersão do docente na compreensão da dinâmica 
institucional, começa-se a quebrar as concepções tradicionais que eles [professores 
ingressantes] têm, principalmente sobre ensino e aprendizagem, a quebra do ensino como 
transmissão; e avaliação. Então isso começa a criar esse impacto (Demétrio). Acerca do 
curso de Planejamento o gestor explicou que são abordadas cinco decisões no planejamento 
do ensino (seus objetivos, de onde parte, como que organiza o conteúdo, as práticas de sala 
de aula e as formas de avaliação). Dessa forma, o curso é formado pelos aspectos teórico-
prático, promovendo, assim, discussões, troca de experiências e a elaboração, pelo professor, 
de seu planejamento. 
Faz, ainda, importante observar o trabalho institucional, junto aos coordenadores, das 
rodas de conversa e dos seminários sobre indicadores de ensino, no esforço de identificar as 
marcas dos alunos, egressos da Unicamp, no debate sobre qualidade, o que implica a 
reorganização dos projetos pedagógicos de curso. No âmbito desse trabalho, surgiu a criação 
de um GT de Valorização do Ensino de Graduação, o qual propôs políticas concretas em 
relação à qualificação docente, ao projeto pedagógico/qualificação dos coordenadores, bem 
como no que se refere aos critérios de avaliação da docência na graduação, gerando uma 
discussão em algumas unidades, em torno da proposta. 
A partir dessa discussão, por exemplo, seria instituída a obrigatoriedade de 
participação dos docentes ingressantes na ação de Acolhimento e a opção de participar do 
curso de planejamento e em oficinas que atendessem as demandas de cada unidade (ações 
também abertas aos veteranos). Tendo isso em vista, o documento final da proposta do GT foi 
encaminhado ao Pró-Reitor de Graduação e a proposta era que ele fosse incluído na reunião 
do conselho superior no mês subsequente à realização da nossa entrevista com Demétrio. 
A fala do gestor permitiu a identificação da concepção de uma docência sustentada em 
processos de formação pedagógica. Essa formação, na visão do gestor, é crítica para seu 
exercício profissional, sobretudo considerando que o concurso para docente toma como 
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referência uma disciplina de graduação; portanto, os docentes, quando ingressam, atuam no 
ensino de graduação. 
Demétrio também discorreu sobre a relação entre a política de formação do docente 
universitário e a política de avaliação institucional no tocante a um dos itens do GT que 
reafirmava a necessidade de o trabalho docente ser avaliado, sem desconsiderar os processos 
de avaliação que já ocorrem em cada unidade acadêmica. 
A reflexão de Demétrio engloba, ainda, a abordagem da questão dos professores 
iniciantes, diante da necessidade de avaliar as contribuições das ações institucionais para sua 
formação e trabalho pedagógico. Ele situa a necessidade de uma ação abrangente: 
 
[...] os professores que passam pelo nosso curso aqui, o curso de planejamento, eles 
realmente tomam contato com novas perspectivas do trabalho pedagógico. Eles 
falam isso, eles escrevem, eles avaliam, eles dizem: “Olha, nunca pensei nisso!”. 
Então você vê que os caras reconhecem e muitos até conseguem avançar nas suas 
práticas, a gente tem contato com eles. Mas é sempre um trabalho isolado. Porque 
não tem ressonância no coletivo, por falta de um projeto (Demétrio). 
 
Demétrio menciona, ainda, que o eixo do projeto pedagógico, presente na proposta do 
GT, possibilitaria a discussão interna, com todo o corpo docente, para que o trabalho dos 
novos docentes não fique isolado: Até legal, eles avançam, mudam as formas de avaliação, os 
alunos sacam. Mas e o resto? Sendo assim, a reflexão de Demétrio evoca  a necessidade de os 
coordenadores promoverem uma discussão com todo o corpo docente, o que centraliza a 
importância da unidade acadêmica, uma vez que ele compreende que não se pode considerar 
de maneira isolada o processo de qualificação do docente. 
Por fim, Demétrio aborda o debate sobre a qualidade do ensino acrescentando que 
todo mundo fala que quer formar um profissional para atuar na sociedade de forma crítica, 
transformadora e por aí vai. Então, assim, isto pelo menos verbalmente a maioria aceita isso 
[...] O problema é que ninguém tem muita ideia de como é que se faz isso. Nesse sentido, o 
gestor compreende que o salto nessa questão residiria na discussão dos projetos pedagógicos 
em suas respectivas áreas. 
 
Questionário (Professores Ingressantes) 
 
Os professores ingressantes foram admitidos na Unicamp nos últimos três anos. Como 
o contato institucional (para autorização e início da pesquisa de campo) foi em agosto de 
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2016, consideramos, para a aplicação do questionário9, o quantitativo de 361 professores do 
magistério superior que ingressaram na instituição de janeiro de 2014 a agosto de 2016. Além 
disso, os contatos desses professores, fornecidos pela equipe do (EA)2, contemplavam 
docentes ingressantes neste período, visto que todos foram convidados a participar do 
Programa de Acolhimento de Novos Docentes. 
É importante ressaltar que os “professores ingressantes” poderiam ter tido ou não 
experiências anteriores de exercício da docência na educação básica e/ou superior. Os 
“professores iniciantes” são aqueles que estão na fase inicial, de entrada na carreira docente, 
segundo Huberman (1992), relativa aos três primeiros anos de atuação. Assim, nem todos os 
professores ingressantes são iniciantes na carreira docente10. 
O questionário foi construído a partir das contribuições da pesquisa de Santos (2012), 
Rocha (2016) e de pesquisadores11 do campo da formação de professores e da docência 
universitária. Foi inicialmente pré-testado, em outubro de 2016, para fazermos os devidos 
ajustes, considerando as dificuldades na compreensão de alguns itens apresentados, sendo 
aplicado a cinco docentes (conforme recomenda Pasquali (2003)) que possuíam as mesmas 
características da população. Foram escolhidos aleatoriamente, pela facilidade de contato12, 
sendo que esses sujeitos não foram considerados na aplicação da versão final. 
O questionário foi encaminhado, inicialmente, por e-mail, aos docentes, em novembro 
de 2016. No contato presencial com alguns professores, para a assinatura do Termo de 
Consentimento, aproveitou-se a oportunidade para a aplicação do questionário na própria 
unidade de atuação. Isso possibilitou a proximidade e o diálogo com os professores sobre o 
tema e a dinâmica de pesquisa, motivando-os a convidarem seus colegas para participarem, 
bem como despertando o interesse para participação na etapa subsequente. 
O questionário incluiu perguntas fechadas, de múltipla escolha, e abertas. Teve um 
caráter exploratório inicial para traçar um perfil do professor ingressante da Unicamp, bem 
como possibilitar uma compreensão de questões relativas à constituição da profissionalidade 
docente e ao contexto do trabalho que o docente desenvolve. 
A intenção do questionário era também possibilitar a seleção dos professores que 
poderiam participar da segunda fase da pesquisa de campo, verificando o interesse e a 
                                                             
9 Apêndice A. 
10 A compreensão dessa diferença é explorada, com mais profundidade, no capítulo 2, em nosso referencial 
teórico. 
11 Prof.ª. Dra. Mara Regina Lemes de Sordi (FE/Unicamp); Prof. Dr. Sérgio Antônio da Silva Leite 
(FE/Unicamp); Prof.ª. Dra. Kátia Augusta Curado Pinheiro Cordeiro da Silva (FE/UnB). 
12 Professores da Faculdade de Educação da Unicamp, lócus do curso de doutorado do pesquisador responsável, 
que pertencem a diferentes departamentos, a saber: Ensino e Práticas Culturais (DEPRAC); Educação, 
Conhecimento, Linguagem e Arte (DELART); Filosofia e História da Educação (DEFHE). 
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disponibilidade. Considerando essa intenção, o prazo destinado para a devolução do 
questionário foi limitado a fevereiro de 2017, tendo em vista a necessidade da realização 
gradativa da pré-tabulação dos dados, que garantiu o prosseguimento da fase subsequente. 
O quantitativo de 113 professores ingressantes respondeu ao questionário, 
predominantemente, por e-mail (76,11%). Com a pré-tabulação e breve compreensão das 
respostas, identificamos, no âmbito do perfil dos participantes que: 53,98% são do sexo 
feminino; 44,25% encontram-se na faixa etária de 36 a 45 anos, além dos 43,36% na faixa 
etária de 26 a 35 anos; 35,40% indicaram, como sua profissão, apenas sua área específica de 
formação, enquanto que 32,74% identificaram-se apenas como professor ou professor 
universitário; 39,82% são da área de Ciências Biológicas e Profissões da Saúde, 38,05% das 
Ciências Exatas, Tecnológicas e da Terra, 17,70% das Ciências Humanas e 4,42% de Artes.  
Os professores, em sua maioria, são graduados em cursos de Bacharelado (73,45%), 
sem desconsiderar os: 13,27% com Licenciatura; 12,39% com Licenciatura e Bacharelado, 
além de 0,88% com formação Tecnóloga. 
No âmbito do perfil profissional, de atuação, a maioria está envolvida em atividades 
de Ensino de Graduação (99,12%) e de Pesquisa (98,23%). Um número expressivo 
desenvolve atividades de Orientação (89,38%) ou atuam no Ensino de pós-graduação sctrito-
sensu (70,80%). No decorrer do processo de aplicação do questionário, identificamos que 
alguns professores, cujos nomes estavam presentes nas listas com os contatos fornecidos 
institucionalmente, eram temporários. Não foi possível compreender ao certo, no âmbito da 
nossa amostra, quantos desses professores eram temporários, diante das informações 
disponibilizadas nas listas. Porém, apenas três participantes (2,65%) de nossa pesquisa 
encontravam-se nessa condição. 
A maioria dos professores participantes (97,35%), portanto, são efetivos e fazem parte 
do regime de Dedicação Integral. Considerando o total de participantes, a maioria (56,64%) 
não iniciou na Unicamp sua carreira na docência no ensino superior e atua como professor do 
ensino superior há mais de três anos. Apontamos, ainda, que do total de participantes, 27,43% 
já trabalharam como professor em algum nível ou modalidade da educação básica. 
Outro dado importante a se destacar é que, já na condição de docentes da Unicamp, 
61,95% dos professores participaram de alguma ação de formação promovida pela instituição 
que contribuiu para seu exercício profissional da docência. Mas não podemos deixar de 
considerar que 38,05% tiveram interesse e disponibilidade para responder ao questionário, 
mesmo não estando envolvido nessas ações. 
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Identificamos que 75 professores (66,37%) possuíam disponibilidade e interesse em 
continuar participando da pesquisa. Diante desse quantitativo, realizamos o convite, para 
participação na segunda fase da pesquisa, aos que se encontravam nas seguintes situações: 
1) Professores efetivos que fazem parte do Regime de Dedicação Integral à Docência e à 
Pesquisa (RDIDP), regime preferencial do corpo docente da Unicamp (74 do total de 
75 com disponibilidade e interesse); 
2) Professores que estão na fase inicial do exercício profissional da docência 
universitária, relativo aos três primeiros anos (32 professores dentre os 74 efetivos); 
3) Professores que iniciaram na Unicamp sua carreira na docência universitária (23 
professores do total de 32 que estão na fase inicial); 
4) Professores que iriam ministrar disciplina/s na graduação no primeiro semestre letivo 
de 2017, no Campus de Barão Geraldo, Campinas (SP), pois este agrega o maior 
número de cursos de graduação, de áreas diversificadas (20 professores do total de 23 
que iniciaram na Unicamp sua carreira na docência universitária). 
Considerando, portanto, essas condições, do total de 75 professores, realizamos o 
convite, via e-mail, a 20 professores. Dos 20 convidados, 14 responderam ao e-mail, 
confirmando o interesse e a disponibilidade para participar da pesquisa. Realizamos, portanto, 
nos meses de janeiro e fevereiro de 2017, um diálogo presencial com 11 desses professores. 
Com os outros três professores, fizemos as devidas articulações por e-mail, tendo em vista a 
indisponibilidade de suas agendas para o encontro presencial nos meses que antecediam o 
início do semestre letivo. Consideramos o fato também de já termos dialogado pessoalmente 
sobre a pesquisa, com esses três professores, durante a aplicação do questionário. 
Nessas articulações por e-mail e no diálogo presencial, os professores foram 
convidados a escrever sua narrativa, permitir a observação de seu trabalho e a realização do 
grupo focal com os estudantes. Esclarecemos a eles, portanto, com mais detalhes, esses 
procedimentos, estabelecendo as devidas negociações, a partir do compromisso ético 
assumido. Os professores informaram as disciplinas que iriam ministrar no ensino de 
graduação, incluindo os dias e horários semanais. Com isso, foi possível pensar como 
organizaríamos a agenda de observação. 
Na organização da agenda, considerando que houve colisão de horários no cronograma 
de observação, optamos por acompanhar disciplinas assumidas integralmente pelo professor 
convidado, no decorrer do semestre. Com isso, não foi possível contar com a participação de 
dois professores que iriam dividir a carga horária da disciplina com outros professores. A 
única exceção que consideramos foi a situação de um professor que ministrou, em conjunto 
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com outros professores, uma disciplina condensada em três semanas, no meio do semestre 
(abril/ maio), tendo em vista tanto a fase na qual se encontraria a observação quanto à forma 
como os horários estavam organizados, o que não acarretaria prejuízo ao processo. 
Sendo assim, encaminhamos, conforme recomendação do Comitê de Ética, um 
documento de autorização13 para coleta de dados, para cada uma das coordenações de curso 
de graduação nos quais os 12 professores iriam atuar. Nesse documento, esclarecemos sobre a 
dinâmica de pesquisa, informando que ela já havia sido autorizada pela Pró-Reitoria de 
Graduação e aprovada pelo Comitê. Informamos também que os professores haviam 
manifestado o aceite. Em apenas uma unidade acadêmica, não foi possível obter a autorização 
em tempo hábil, tendo em vista a existência de um fluxo interno de apreciação de projetos 
desenvolvidos com o envolvimento de seus professores e alunos. Então, precisamos 
desconsiderar a participação de duas professoras que pertenciam a esta unidade. 
 Após esse processo de autorização, pudemos contar, então, com a participação de 10 
professores. Dado o grande interesse que se manifestou, decidimos considerar a participação 
desse quantitativo, sem incluir outro critério. Inicialmente, na elaboração do projeto de 
pesquisa, pensamos em contemplar, proporcionalmente, as seguintes possibilidades: 1) 
professores que participaram de ações institucionais de formação pedagógica (EA)2; e 
professores que não participaram destas ações; 2) seleção por cada uma das seguintes áreas de 
atuação nos cursos de graduação ofertados pela Unicamp, conforme catálogo 2016 da 
Diretoria Acadêmica da instituição (DAC), a saber: 1) Artes (5 cursos) e Ciências Humanas 
(17 cursos); 2) Ciências Biológicas e Profissões da Saúde (11 cursos); 3) Ciências Exatas, 
Tecnológicas e da Terra (33 cursos). Pensamos, também que, na ausência ou inviabilidade de 
participação de professores de alguma/s dessas áreas, seria desconsiderada a 
proporcionalidade, havendo possibilidade da pesquisa com mais docentes de outra/s área/s, 
prioritariamente na/s área/s cuja quantidade de cursos de graduação é maior. Essas 
possibilidades se desenharam, sem considerar a proporcionalidade. É o que vamos 
compreender melhor a seguir, ao narrar a segunda fase de nossa pesquisa. 
 
1.2.2. Segunda fase 
 
 A segunda fase da pesquisa correspondeu à elaboração das narrativas (orais e escritas) 
pelos professores iniciantes, à observação de seu trabalho, bem como à realização do grupo 
                                                             
13 Cujo modelo encontra-se no anexo B. 
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focal com os estudantes matriculados nas disciplinas que acompanhamos. É, portanto, a fase 
mais densa e que representa o cerne de nosso trabalho de investigação. Para compreendê-la, 
vamos, inicial e brevemente, apresentar as características dos 10 professores que colaboraram 
conosco ao longo do semestre letivo: 
 
Quadro 2 – Características dos professores iniciantes 
ÁREA 
NOME 
FICTÍCIO 
IDADE 
(Entre...) 
PROFISSÃO 
CURSO/S DE GRADUAÇÃO 
(ÁREA DE ATUAÇÃO) 
Artes e 
Humanidades 
Getúlio 
46 a 55 
anos 
Área específica de formação 
[Artes] 
Artes 
Haieny 
36 a 45 
anos 
Área específica de formação 
[Ciências Humanas] 
Ciências Humanas 
Ciências 
Biológicas e 
Saúde 
Leocy 
26 a 35 
anos 
Área específica de formação 
[Saúde] 
Saúde 
Nazaré 
26 a 35 
anos 
Professora, Área específica de 
formação [Saúde] 
Saúde 
Wendel 
26 a 35 
anos 
Área específica de formação 
[Ciências Biológicas]/ 
Professor doutor 
Ciências Biológicas e Saúde 
Ciências 
Exatas e 
Tecnológicas 
Dilcelia 
36 a 45 
anos 
Área específica de formação 
[Ciências Biológicas e Saúde] 
Engenharia 
Nicolas 
26 a 35 
anos 
Engenheiro Engenharia 
Helton 
26 a 35 
anos 
Professor (engenheiro?) Engenharia 
Samir 
26 a 35 
anos 
Professor Universitário Ciências Exatas/ Engenharia 
Oneide 
36 a 45 
anos 
Professora Doutora Engenharia 
Fonte: Pesquisador 
 
 É importante compreender que todos esses professores são doutores, com formação 
acadêmica em suas respectivas áreas do conhecimento, sendo nove bacharéis e apenas um 
com licenciatura e bacharelado. Além disso, quatro professores realizaram o pós-doutorado. 
Todos estão envolvidos em atividades no ensino de graduação e pesquisa; sete desenvolvem 
atividades no ensino de pós-graduação stricto-sensu e seis estão envolvidos em cargos de 
gestão e/ou de representação em órgão colegiado. 
 Os professores ingressaram na instituição entre 2014 e 2016, sendo, portanto, que 
varia o tempo de atuação na Unicamp e na docência universitária (considerando o mês de 
março de 2017, início do trabalho de observação), a saber: menos de um ano (quatro 
professores); de um a dois anos (três professores) e mais de dois anos (três professores). 
 Uma informação importante, a ser destacada no âmbito dessas características, é a 
participação desses professores em atividades de formação institucional, que foram 
promovidas pelo (EA)2, no que se refere ao Programa de Acolhimento de Novos Docentes 
(nove professores participaram) e ao Curso de Planejamento das Condições de Ensino 
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(participação de seis professores), em suas diferentes edições. Apenas uma professora não 
participou de nenhuma dessas ações. A tabela a seguir nos permite compreender, brevemente, 
essas informações: 
 
Quadro 3 – Formação e atuação dos professores iniciantes 
NOME 
FICTÍCIO 
TIPO DE GRADUAÇÃO 
ATIVIDADES QUE 
DESENVOLVE  
MÊS/ANO 
INGRESSO  
TEMPO DE 
ATUAÇÃO EM 
MARÇO/2017 
PARTICIPAÇÃO 
NA FORMAÇÃO 
INSTITUCIONAL 
Getúlio 
Bacharelado, Mestrado e 
Doutorado na Área de Artes. 
Pesquisa; Extensão; Ensino de 
graduação; Gestão; Orientação; 
Ensino de pós-graduação 
stricto-sensu. 
09/2014 
Dois anos e cinco 
meses 
2º Acolhimento de 
Novos Docentes 
Haieny 
Bacharelado, Mestrado e 
Doutorado na Área de Ciências 
Humanas. Pós-Doutorado em 
área específica. 
Pesquisa; Ensino de graduação; 
Orientação; Ensino de pós-
graduação lato-sensu. 
06/2016 Nove meses Não participou 
Leocy 
Bacharelado e Especialização na 
Área da Saúde. Mestrado e 
Doutorado na Área de Ciências 
Humanas. 
Pesquisa; Ensino de graduação; 
Orientação; Representação em 
órgão colegiado; Ensino de 
pós-graduação stricto-sensu. 
03/2016 Um ano 
5º Acolhimento de 
Novos Docentes 
Nazaré 
Bacharelado, Especialização, 
Mestrado e Doutorado na Área da 
Saúde. 
Pesquisa; Ensino de graduação; 
Orientação. 
05/2016 Dez meses 
5º Acolhimento de 
Novos Docentes/ 
6º Planejamento das 
Condições de Ensino 
Wendel 
Licenciatura, Bacharelado, 
Mestrado e Doutorado na Área de 
Ciências Biológicas. 
Pesquisa; Extensão; Ensino de 
graduação; Orientação. 
06/2016 Nove meses 
5º Acolhimento de 
Novos Docentes/ 
6º Planejamento das 
Condições de Ensino 
Dilcelia 
Bacharelado na Área de Ciências 
Biológicas e Saúde. Mestrado e 
Doutorado na Área de Ciências 
Exatas e Tecnológicas. 
Pesquisa; Extensão; Ensino de 
graduação; Gestão; Orientação; 
Representação em órgão 
colegiado; Ensino de pós-
graduação lato e stricto-sensu. 
10/2014 
Dois anos e 
quatro meses 
2º Acolhimento de 
Novos Docentes 
Nicolas 
Bacharelado, Mestrado e 
Doutorado em Engenharia.  
Pesquisa; Ensino de graduação; 
Orientação; Representação em 
órgão colegiado; Ensino de 
pós-graduação stricto-sensu. 
05/2015 
Um ano e dez 
meses 
3º Acolhimento de 
Novos Docentes/ 
4º Planejamento das 
Condições de Ensino 
Helton 
Bacharelado, Mestrado, 
Doutorado e Pós-Doutorado em 
Engenharia. 
Pesquisa; Extensão; Ensino de 
graduação; Orientação; 
Representação em órgão 
colegiado; Ensino de pós-
graduação stricto-sensu. 
05/2015 
Um ano e dez 
meses 
3º Acolhimento de 
Novos Docentes/ 
4º Planejamento das 
Condições de Ensino 
Samir 
Bacharelado, Doutorado e Pós-
Doutorado na área de Ciências 
Exatas e Tecnológicas. 
Pesquisa; Ensino de graduação; 
Orientação; Ensino de pós-
graduação stricto-sensu. 
06/2016 Nove meses 
5º Acolhimento de 
Novos Docentes/ 
6º Planejamento das 
Condições de Ensino 
Oneide 
Bacharelado, Mestrado e 
Doutorado em Engenharia. Pós-
Doutorado em área específica. 
Pesquisa; Ensino de graduação; 
Gestão; Orientação; Ensino de 
pós-graduação lato-sensu e 
stricto-sensu. 
07/2014 
Dois anos e sete 
meses 
2º Acolhimento de 
Novos Docentes/ 
2º Planejamento das 
Condições de Ensino 
Fonte: Pesquisador 
 
Narrativas escritas e orais (Professores Iniciantes) 
 
 Para analisar a configuração do processo de constituição da profissionalidade docente 
e o contexto do trabalho desenvolvido no ensino de graduação, convidamos os professores a 
elaborar suas narrativas escritas, considerando que 
 
Quando uma pessoa relata os fatos por ela vividos percebe-se que reconstrói a 
trajetória percorrida, dando-lhe novos significados. Assim, a narrativa não é a 
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verdade literal dos fatos, mas antes, é a representação que deles faz o sujeito e, dessa 
forma, pode ser transformadora da própria realidade (CUNHA, 2010b, p. 200). 
 
Nessa perspectiva, na investigação que se propõe e considerando a abordagem 
emancipatória que Cunha (2010b) situa, a adoção da narrativa como procedimento de 
pesquisa possibilita a compreensão das experiências vividas pelos sujeitos, bem como a 
reconstrução da forma de compreensão que os professores têm sobre si mesmos como 
profissionais e sobre os outros, considerando a mediação entre a dimensão individual e 
coletiva do exercício da profissão, no âmbito da constituição da profissionalidade docente. 
Destaca-se, portanto, a potencialidade das narrativas para a compreensão do fenômeno que 
estamos investigando, indo além de aspectos descritivos e/ou descontextualizados. 
Na pesquisa coordenada por Cunha (2006), defende-se: “acreditamos que a 
investigação pode, ao mesmo tempo em que produz conhecimentos, favorecer a formação. 
Isso porque o professor, ao ser instigado a falar sobre suas concepções e experiências, 
organiza seu pensamento e utiliza a narrativa como processo reflexivo” (p. 31-32). 
A partir dessa perspectiva, consideramos a autonomia do professor na escrita de sua 
narrativa, para que ele não ficasse atrelado a elementos específicos ou determinado roteiro. 
Portanto, conversamos com os professores e apontamos a narrativa como possibilidade de 
reflexão e formação. Convidamo-los a redigirem um texto livre, a partir da seguinte 
questão: Quais as reflexões que você faz sobre aquilo que aprendeu e vivenciou no decorrer 
de sua trajetória de formação e atuação profissional como docente? Indicamos que eles 
poderiam ficar à vontade para se colocar, para organizar livremente suas ideias e narrar 
espontaneamente tudo aquilo que considerassem pertinente e/ou relevante, analisando 
criticamente sua experiência e a forma de compreensão e desenvolvimento de seu trabalho. 
Além da proposta de elaboração da narrativa escrita, conversamos com os professores, 
sempre que possível, no decorrer das aulas, sobre a dinâmica do trabalho que estava sendo 
desenvolvido com os alunos. Realizamos, também, dois encontros com cada professor, sendo 
um no meio do semestre (maio de 2017) e outro ao final do semestre (junho a setembro de 
2017), nos quais os professores foram convidados a, oralmente, refletir sobre as 
aprendizagens e experiências vivenciadas, incluindo o processo vivido no semestre. Nessas 
ocasiões, compartilhamos algumas impressões, com base no que estávamos observando e 
lançamos algumas questões14, que também pudessem auxiliar na reflexão. 
                                                             
14 Sucintamente apresentadas no apêndice C, mas variaram conforme o contexto de formação e atuação 
profissional, contemplando aspectos específicos das experiências, para reflexão. 
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Durante os encontros, o pesquisador optou por ficar, predominantemente, em silêncio, 
sem fazer muitas intervenções, opiniões ou argumentos, para que o processo de reflexão fosse 
desencadeado, de forma autônoma, pelo professor. Optou ainda por considerar muitas de suas 
inquietações relativas ao tema, através de perguntas que indicassem caminhos para a reflexão. 
Por esse motivo, muitos professores acreditavam que se tratava de uma “entrevista”. Muitas 
vezes, o pesquisador sentia que não conseguia dar um bom feedback por conta do tempo 
necessário à análise, bem como as especificidades de cada situação. Era inviável, durante o 
processo de produção de dados, refletir cuidadosamente sobre o que estava acontecendo e o 
receio era ser imediatista na resposta. 
A produção e entrega da narrativa escrita ocorreu entre os meses de fevereiro e agosto 
de 2017. Dentre os dez professores participantes, cinco socializaram o texto15. 
Apontamos a possibilidade da narrativa oral, para duas professoras que manifestaram 
a inviabilidade de redigi-la, por questão de tempo para se dedicar à produção do texto, diante 
das demandas de trabalho. Essa mesma possibilidade foi apontada para os quatro professores 
que não conseguiram entregar a narrativa escrita até o mês do primeiro encontro de reflexão 
(maio de 2017). Desse modo, seis professores concordaram em narrar oralmente. 
Embora reconheçamos que a narrativa escrita é potencialmente mais pensada e 
elaborada do que a narrativa oral, a adoção da narrativa oral representou uma saída, 
encontrada pelos pesquisadores, para assegurar a inclusão do procedimento de pesquisa e 
garantir a participação dos professores. Essa alternativa, negociada com os professores, 
representou, portanto, uma estratégia de flexibilização, considerando as diferentes demandas 
que eles sinalizaram que dificultaram a produção de um texto. 
Indicamos, para o segundo grupo (dos quatro professores que não conseguiram 
entregar, mas que sinalizaram o desejo de escrever), a possibilidade de socializarmos a 
transcrição do áudio (narrativa oral), para que, a partir dele, o professor escrevesse sua 
narrativa. Porém, apenas uma professora16 nos retornou. 
Para a narrativa oral, tomamos como referência a mesma questão e as mesmas 
orientações sinalizadas para a escrita da narrativa, deixando os professores à vontade para 
narrar, sem interferências. Em seguida à narrativa oral, apresentamos algumas questões para 
                                                             
15 Wendel e Nazaré socializaram a narrativa escrita antes do período de observação, em fevereiro; Samir 
socializou logo no início desse período, em março. Dilcelia socializou em abril, antes do primeiro encontro de 
reflexão. E, por fim, Leocy socializou em agosto após os dois encontros de reflexão (ou seja, após ter narrado 
oralmente no primeiro encontro de reflexão). Haieny e Oneide manifestaram interesse em narrar oralmente. 
16 Trata-se da professora Leocy, que narrou, portanto, tanto oralmente, quanto por escrito, a partir da socialização 
do áudio da narrativa oral. Enquanto que Getúlio, Nicolas e Helton narraram apenas oralmente. 
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reflexão, a partir das experiências de formação e atuação vivenciadas, procedimento, portanto, 
constituinte dos encontros de reflexão. 
Fazer uma pausa no meio do semestre foi um desafio para o pesquisador e para os 
professores, considerando o andamento do processo de observação e os inúmeros 
compromissos de nossas agendas. Porém, foi relevante constituir esse tempo e espaço de 
reflexão, que geralmente não existe no cotidiano do trabalho pedagógico que o professor 
desenvolve. Tem uma disciplina a ser ministrada, tem um conteúdo a ser trabalhado e um 
calendário a ser cumprido. Essencialmente procuramos saber como os professores se sentiam 
em relação ao trabalho que foi desenvolvido até então, para que pudéssemos desencadear um 
processo de reflexão. 
No encontro realizado no meio do semestre, socializamos com cada professor os 
registros escritos de acompanhamento do seu trabalho, em nosso diário de campo, além de 
algumas questões17 para reflexão que sistematizamos por escrito. Nesse processo, convidamos 
os professores a lerem e refletirem com base nesse material. Indicamos que o professor 
poderia ficar à vontade, se desejasse, para registrar também suas reflexões sobre o que ele 
mesmo vivenciou, na sua relação com os alunos, bem como indicar qual a sua análise, qual o 
seu ponto de vista sobre os acontecimentos relatados e os processos vividos. Apontamos que 
eles poderiam se sentir à vontade também para indicar modificações. No segundo encontro 
(final), os professores manifestaram oralmente suas impressões sobre esse processo. Além 
disso, nesse encontro, socializamos e refletimos sobre o que os alunos manifestaram no grupo 
focal. Não adentramos nas especificidades do conteúdo manifesto, produzido no grupo focal e 
nos sustentamos nos registros parciais que sintetizaram as discussões realizadas. A intenção 
era que esses professores tivessem uma noção panorâmica e sintética dos principais pontos 
que foram discutidos entre os estudantes. 
 
Observação (Trabalho pedagógico) 
 
Durante o primeiro semestre letivo de 2017 (março a junho), realizamos a observação 
livre de quase a totalidade das aulas ministradas pelos 10 professores, “essencialmente para 
descobrir seus aspectos aparenciais e mais profundos, até captar, se for possível, sua essência 
numa perspectiva específica e ampla, ao mesmo tempo, de contradições, dinamismos, de 
                                                             
17 Sucintamente disponíveis no apêndice C. 
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relações etc.” (TRIVIÑOS, 1987, p. 153). Procuramos ser o mais fiel possível aos 
acontecimentos da aula, sem seguir um roteiro. 
As dimensões singulares do fenômeno que estava sendo observado não estavam 
separadas das intencionalidades, percepções e reflexões dos professores sobre o processo de 
formação do estudante universitário e sobre as experiências que vivenciaram no decorrer de 
suas trajetórias. Desse modo, as narrativas e encontros de reflexão possibilitaram uma melhor 
compreensão das especificidades de cada experiência observada. 
Portanto, foi fundamental observar como o professor concebe, organiza, desenvolve e 
avalia o processo formativo do estudante de graduação e que relações estabelece com o 
estudante. A compreensão desses elementos tornou-se possível também com o olhar sobre os 
planos de ensino, que foram solicitados aos professores, a partir do diálogo inicial 
estabelecido com eles, embora nem todos tenham socializado18. 
As aulas foram observadas e registradas textualmente pelo pesquisador, em seu 
caderno ou notebook. A observação foi realizada em disciplinas intituladas teóricas, práticas e 
teórico-práticas; obrigatórias e eletivas; em espaços convencionais (sala de aula) e não 
convencionais (laboratório), em todos os turnos (manhã, tarde e noite). Os professores que 
ministraram mais de uma disciplina na graduação durante o semestre ou atuaram em mais de 
uma turma, negociaram conosco (a partir também de nossas possibilidades no cronograma) 
qual seria a mais viável para o trabalho de observação. 
Destacamos que nossa intenção inicial era selecionar algumas aulas para realizar a 
observação. Selecionaríamos aulas desenvolvidas em diferentes períodos ao longo do 
semestre: no início (1º mês), no decorrer (2º e 3º meses) e ao final (4º mês), conforme as 
necessidades verificadas em nossos objetivos, sendo que construiríamos, em conjunto com o 
professor, um cronograma prévio de observação. 
Entretanto, decidimos pela realização de uma observação intensiva do trabalho 
pedagógico do professor, instituindo uma dinâmica de acompanhamento e diálogo, 
fundamental para nossas reflexões (pesquisadores e participantes), para além, portanto, de 
nossa participação esporádica neste processo. Nesse sentido, acompanhamos quase a 
totalidade das aulas, correspondendo a cerca de 290 horas-aula observadas, no decorrer dos 
quatro meses do semestre letivo, conforme visualizamos a seguir: 
 
 
 
                                                             
18 O plano foi socializado por Haieny, Leocy, Wendel, Samir, Nicolas e Helton. 
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Quadro 4 – Síntese do acompanhamento do trabalho do professor 
ÁREA 
NOME 
FICTÍ-
CIO 
CARACTERÍSTICAS 
DA DISCIPLINA 
CURSOS DE GRADUAÇÃO/ 
ÁREAS 
DURA-
ÇÃO 
(OBSER-
VAÇÃO) 
DURAÇÃO 
ENCON- 
TROS 
(REFLEXÃO) 
Artes e 
Humanida-
des 
Getúlio 
Obrigatória. Prática. Sala 
de ensaio. Matutina. 30h. 
Artes 
(5º semestre) 
25h 2h30min 
Haieny 
Obrigatória/Eletiva. 
Teórica. Sala de aula. 
Noturna. 60h. 
Ciências Humanas 50h 2h30min 
Ciências 
Biológicas 
e Saúde 
Leocy 
Obrigatória. Teórica. Sala 
de aula. Matutina. 30h. 
Saúde 
(5º semestre) 
24h 2h40min 
Nazaré 
Obrigatória. Teórica. Sala 
de aula. Matutina. 30h. 
Saúde 
 (5º semestre) 
26h 2h40min 
Wendel 
Obrigatória. Teórico-
prática. Sala de aula e 
laboratório. Matutina/ 
vespertina. 30h 
Saúde 
 (1º semestre) 
23h 3h50min 
Ciências 
Exatas e 
Tecnológi-
cas 
Dilcelia 
Obrigatória. Teórica. Sala 
de aula. Matutina. 30h. 
Engenharia (7º semestre) 28h 2h 
Nicolas 
Eletiva. Teórica. Sala de 
aula. Vespertina. 30h. 
Artes e Humanidades (2º e 3º ano), 
Ciências Exatas e Tecnológicas 
28h 
4h25min 
Helton 3h10min 
Samir 
Obrigatória. Teórica 
(Sala de aula - professor/ 
60h). Prática (Laboratório 
- monitores/ 30h). 
Noturna. 
Engenharia (3º semestre) 
Ciências Exatas e Tecnológicas 
58h 4h 
Oneide 
Eletiva. Teórica. Sala de 
aula. Vespertina. 30h. 
Engenharia (Graduação e pós-
graduação) 
26h 4h 
TOTAL 
288 
horas-aula 
31 horas e 45 
minutos 
Fonte: Pesquisador 
 
Grupo focal (Estudantes) 
 
No período de maio a julho de 2017, realizamos os grupos focais com os estudantes 
matriculados nas turmas que estavam sendo acompanhadas, tendo em vista a compreensão da 
importância de suas vozes enquanto sujeitos que são também atores do trabalho desenvolvido 
pelo docente no ensino de graduação, vivenciando coletivamente o contexto, espaço e tempo 
institucional no qual ele se insere. Cada grupo foi realizado ao final de cada disciplina19. A 
possibilidade de realização do grupo focal manifestou-se quando dialogamos com os 
professores para garantir as condições para incorporar as vozes dos estudantes. 
Foram realizadas nove sessões de grupo focal, sendo uma com cada turma (em uma 
das turmas, dois professores iniciantes ministraram a disciplina em conjunto), contando com a 
                                                             
19 Destacamos que, em maio de 2017, finalizou-se uma das disciplinas, por ter sido ministrada de forma 
condensada. Foi por esse motivo que o período de realização dos grupos focais iniciou-se nesse mês. 
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participação média de 5 a 10 estudantes20, entre 18 e 44 anos, totalizando 50 participantes, 
dentre todos os 341 estudantes que foram convidados a participar. 
Os encontros foram agendados conforme a disponibilidade dos estudantes e tiveram 
cerca de uma hora de duração. Diante das dificuldades de conciliar as agendas dos estudantes, 
sobretudo pelas demandas do processo de avaliação de aprendizagem (provas) de final de 
semestre ao qual eles estavam submetidos, nem todos os interessados conseguiram participar 
nos grupos possíveis de serem constituídos, conforme visualizamos na tabela a seguir. 
 
Tabela 1 – Perfil dos estudantes participantes do grupo focal 
Grupo/ 
Professor 
Curso/Área no qual os 
estudantes estavam 
matriculados 
Total de 
estudantes 
(turma) 
Inte-
ressa
dos 
Parti
cipan
tes 
Sexo 
Idade 
Duração 
do grupo 
focal M F 
Getúlio Artes 5 2 2 1 1 22 e 23 1h 
Haieny Ciências Humanas 22 9 9 5 4 20 a 44 1h 
Leocy Saúde 32 23 8 2 6 20 a 25 1h 
Nazaré Saúde 40 13 7 1 6 19 a 25 1h 
Wendel Saúde 61 10 5 2 3 18 a 20 1h20min 
Dilcelia Engenharia 95 28 6 0 6 20 a 29 1h50min 
Nicolas e 
Helton 
Artes e Humanidades 
32 
9 2 1 1 21 e 22 
1h20min 
Ciências Exatas 1 0 0 0 - 
Samir 
Engenharia 
46 
10 5 3 2 18 a 34 
1h 
Ciências Exatas 1 1 0 1 20 
Oneide 
Engenharia – Graduação 2 1 1 1 0 23 
1h30min 
Engenharia – Pós-Grad. 6 4 4 1 3 25 a 28 
TOTAL 341 111 50 17 33 18 a 44 10h40 
Fonte: Pesquisador 
 
A intenção era que as discussões fossem abertas e flexíveis, mas que se desenvolvesse 
“[...] uma conversação cuidadosamente planejada para se obterem informações” (KRUEGER, 
1994, p. 24). Portanto, a discussão fluiu, foi estimulada e mediada pelo pesquisador. No 
âmbito desse planejamento, tomando como referência a obra de Gatti (2005), elaboramos um 
roteiro semiestruturado, que será detalhado aqui, a partir do que aconteceu, de modo geral, 
nos grupos. Inicialmente, destacamos que, para a realização do grupo, consideramos o 
objetivo de caracterizar e analisar o trabalho pedagógico desenvolvido pelos professores 
iniciantes no ensino de graduação. A intenção foi favorecer a troca entre os estudantes, com 
base nas experiências que eles tiveram nas disciplinas. 
Portanto, deixamos os estudantes à vontade para se manifestarem, sem precisar ter 
receio de nada. Indicamos que a conversa seria entre eles, não existindo a lógica de perguntas 
                                                             
20 Exceto os grupos realizados com os alunos do professor Getúlio e com os alunos dos professores Nicolas e 
Helton, cuja participação foi de dois estudantes em cada. Apesar de não representar o número necessário para o 
desenvolvimento da técnica do grupo focal, as suas características (processo de realização) foram mantidas, para 
não desconsiderar a participação desses estudantes que compareceram à sessão. 
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e respostas e que eles poderiam lançar questões uns aos outros. Sugerimos que eles 
estivessem abertos para as discussões, sendo que poderiam surgir diferentes pontos de vista. 
Não estávamos em busca de consensos. Então, a ideia era que eles se sentissem livres para 
falar, mesmo que discordassem. Indicamos que eles poderiam fazer anotações, para organizar 
as ideias do que iriam falar. E que todas as ideias e opiniões interessam. Não existia certo ou 
errado, bom ou mau argumento/posicionamento, sendo que qualquer reflexão poderia 
contribuir para a pesquisa. 
A conversa dos grupos foi gravada em áudio. Reforçamos nosso compromisso com o 
sigilo, respeitando a privacidade. Como foi gravado, orientamos que falasse um de cada vez, 
claramente, para garantir a qualidade da gravação. A atuação do relator/observador foi 
fundamental. Pudemos contar com o auxílio de colegas do Loed e de outros pesquisadores 
parceiros, para desempenhar esse papel, com os quais o pesquisador dialogou, previamente, 
explicando a dinâmica de atuação deles, a partir dos objetivos da pesquisa e do grupo focal. 
O relator não interferiu no grupo, registrou a sequência das interações que se 
manifestaram, incluindo, em alguns casos, entonações, expressões e gestos. Registrou 
também alguns trechos de cada fala, destacando o tópico central daquilo que os estudantes 
manifestaram. Em alguns casos, foi possível que eles registrassem os consensos e dissensos, 
silêncio, a ruptura com a questão e a descontinuidade do pensamento. Foi importante o 
diálogo posterior sobre nossa atuação como moderador. O relatório produzido foi importante 
no processo de transcrição do áudio e para a socialização com o professor. 
A questão disparadora, lançada pelo moderador, para discussão entre os estudantes foi 
a seguinte: O que o trabalho desenvolvido pelo/a professor/a possibilitou para você, como 
aluno/a? (Aprendizagem, formação). Na condição de moderador, íamos fazendo anotações e 
tentávamos manter o foco na discussão, garantindo que os estudantes não se afastassem muito 
do tema e que todos tivessem a oportunidade de se expressar. Assentamo-nos no princípio da 
não diretividade (GATTI, 2005), que sustenta que o moderador deve atentar-se para não fazer 
afirmações, induzir conclusões ou intervir diretamente na discussão. Portanto, procuramos 
tomar cuidado com nossas visões e opiniões e com intervenções afirmativas ou negativas. A 
voz dos estudantes é que predominou no grupo, sendo que nossa participação foi no sentido 
de criar condições para que a interação fluísse e para que todos se sentissem à vontade para se 
colocar. Quando se aproximou do final, para equacionar as últimas participações, pedimos 
que cada estudante fizesse suas considerações finais e manifestasse suas impressões sobre o 
que seria um ensino de graduação de qualidade. 
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1.3. Análise dos dados 
 
Para analisar os dados produzidos na investigação, recorremos, inicialmente, a Bardin 
(2016, p. 44), por compreender a potencialidade de um “conjunto de técnicas de análise das 
comunicações que utiliza procedimentos sistemáticos e objetivos de descrição do conteúdo 
das mensagens” (grifo do autor). Desse modo, sustentamo-nos na intenção da análise de 
conteúdo, ou seja, a “inferência de conhecimentos relativos às condições de produção (ou, 
eventualmente, de recepção), inferência essa que recorre a indicadores (quantitativos ou 
não)” (BARDIN, 2016, p. 44, grifo do autor). Quais foram, portanto, os indicadores que 
organizaram a nossa análise e interpretação dos dados produzidos em nossa investigação? 
Primeiramente, sinalizamos que nos sustentamos na análise de conteúdo temático-
categorial, ou seja, nossa intenção não era nos orientar pelo léxico, pela palavra (sintaxe, 
hierarquias por posição, recorrência, frequência e associação), mas sim por categorias 
empírico-analíticas, nomeadas com base no nosso referencial teórico e construídas a 
posteriori, provenientes dos dados produzidos (MINAYO, 2010). As categorias tomaram 
como referência os indicadores temáticos. Elegemos, portanto, o tema como unidade de 
análise, que, segundo Franco (2008, p. 36) é “[...] uma asserção sobre determinado assunto, 
pode ser uma simples sentença (sujeito e predicado), um conjunto delas ou um parágrafo”. 
 Com base nessas opções teóricas, seguimos as fases propostas por Bardin (2016), 
recorrendo, ainda, a Gomes (2001) para compreender alguns caminhos: pré-análise; 
exploração do material; tratamento e análise dos dados por meio de um processo descritivo-
inferencial-interpretativo. Na pré-análise, diante do extenso volume de dados gerados a partir 
da transcrição dos áudios (entrevista, encontros de reflexão, grupos focais), da digitação e 
organização dos registros de observação, fizemos uma leitura flutuante para estabelecer um 
contato inicial com o material, deixando emergir algumas impressões. 
 Nesse primeiro contato com o conjunto de dados, selecionamos alguns trechos e 
relatos significativos, tendo em vista as questões de pesquisa, o que nos permitiu estabelecer 
um primeiro olhar sobre os dados e esboçar um texto de cunho descritivo. Esse texto, 
compartilhado no exame de qualificação, apresentava três dimensões temáticas: 
profissionalidade docente; trabalho pedagógico e contexto institucional. Essas dimensões 
foram nomeadas com base em nossas indagações e agrupavam dados oriundos das duas fases 
da investigação. Entretanto, com o aprofundamento do nosso referencial teórico e uma nova 
aproximação com os dados, reorganizamos nosso percurso de análise. 
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Selecionamos, para análise, com base nas questões de investigação, os dados 
produzidos na segunda fase (registros de observação, narrativas/encontros de reflexão, grupos 
focais), considerando o caráter exploratório da fase inicial (aproximação com o fenômeno e a 
instituição, por meio de entrevista e questionário)21. Compreendemos, nesta seleção, que os 
dados oriundos do acompanhamento do trabalho dos professores iniciantes seriam aqueles que 
dariam sustentação à nossa tese, considerando nossas indagações iniciais e o denso e robusto 
material empírico que possibilitaria as análises, a partir do nosso referencial teórico. Desse 
modo, a seleção do material nos permitiu constituir um corpus, com o “conjunto dos 
documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos analíticos” (BARDIN, 
2016, p. 126). Nessa seleção, precisamos, por questões éticas, excluir informações que 
identificassem os sujeitos, sobretudo relativas ao conteúdo que estavam abordando. Exclusão 
necessária, porém invasiva para a análise, fato, porém, que não a impossibilitou. 
Constituído esse corpus, vislumbramos indicadores temáticos para fundamentar a 
interpretação final: Didática e Docência universitária; Organização curricular das experiências 
de formação; Avaliação do processo de ensino e aprendizagem. Nesse primeiro exercício, 
compreendemos que esses indicadores, essencialmente empíricos (emergiram dos dados), não 
eram suficientes para nos auxiliar na definição das categorias empírico-analíticas, sobretudo 
porque nosso referencial teórico não se sustentou nos conceitos de Didática, Currículo e 
Avaliação, embora, nós compreendamos que eles representam os territórios referenciais da 
formação docente. Compreensão que justificou, inclusive, a reflexão sobre os indicadores. 
Entretanto, foram indicadores que nos permitiram aprofundar nossa compreensão 
sobre as questões de pesquisa que inicialmente nos orientaram e que precisavam ser 
rearranjadas, tendo em vista os dados que foram produzidos. Aliado a isso, o mergulho em 
novas leituras que nos permitiram olhar com mais clareza e consistência para o nosso 
referencial teórico possibilitou esse rearranjo. Exemplo disso é a nossa terceira questão de 
pesquisa, que fazia referência, inicialmente, à expressão contexto institucional que, por si só, 
era genérica e insuficiente para aquilo que queríamos investigar, ou seja, sobre o projeto de 
formação universitária e qualidade de ensino almejada. 
Desse modo, os indicadores temáticos, elaborados na fase de pré-análise, nos 
possibilitaram avançar para a segunda fase, de exploração do material, essencialmente 
marcada pelo processo de codificação, pelo qual transformamos e agregamos, de forma 
                                                             
21 No capítulo 3, de apresentação dos dados, estão presentes os resultados da fase exploratória, especificamente 
do questionário, considerando que eles nos mobilizaram, inicialmente, antes de nossa imersão no trabalho dos 
professores iniciantes. Deram-nos, portanto, algumas pistas, a partir uma visão panorâmica do cenário de 
investigação. 
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sistemática, os dados brutos em unidades (BARDIN, 2016). Como já mencionamos, elegemos 
o tema como unidade de análise. Constituímos, portanto, unidades temáticas, com base no 
conteúdo manifesto no material empírico, a partir da seleção de trechos (sentença, conjunto de 
sentenças ou parágrafos), provenientes das diversas fontes e procedimentos, que estivessem 
de fato imbricados com nossas questões de pesquisa e referencial teórico. Esses, portanto 
deram sustentação para a discussão das categorias de análise, tendo em vista os 
encadeamentos necessários à construção da tese. Portanto, não exploramos o material 
empírico à sua exaustão, devido à diversidade e complexidade de questões presentes nos 
dados, que não estavam relacionadas ao foco da investigação. 
Esses trechos selecionados (unidades temáticas) foram agrupados, por analogia, em 
macro unidades de contexto (totalidade dos excertos), que serviram como unidades de 
compreensão para codificar as unidades temáticas (BARDIN, 2016). Surgem, portanto, as 
primeiras inferências, quando deduzimos de maneira lógica algo do conteúdo que está sendo 
analisado, que nos permitiram avançar da codificação para a categorização, adentrando, 
portanto, na terceira e última fase, de tratamento e análise dos dados por meio de um processo 
descritivo-inferencial-interpretativo (BARDIN, 2016; GOMES, 2001). 
No processo de categorização, ou seja, no reagrupamento por analogias temáticas, 
agregamos as unidades de contexto em categorias empírico-analíticas (nomeadas por 
aproximação temática e/ou teórica). Consideramos nesse processo de criação de categorias: a 
exclusão mútua das unidades temáticas, ou seja, evitamos agrupá-las em mais de uma unidade 
de contexto/ subcategoria; as categorias são pertinentes aos dados produzidos e ao quadro 
teórico; o princípio da objetividade e fidedignidade, ou seja, realizamos os mesmos passos na 
construção de todas as categorias (FRANCO, 2008). 
No âmbito do processo descritivo-inferencial-interpretativo, organizamos os excertos 
textuais (unidades temáticas), fizemos algumas descrições a partir do que estava sendo dito e 
observado, redigimos parágrafos para articular essas descrições e, sustentados em nosso 
referencial teórico, fizemos sínteses interpretativas dos resultados. É, portanto, o processo que 
resultou nos capítulos 3, de apresentação dos dados e 4, de discussão. 
A decisão de trazer, na íntegra, a sistematização desse processo, dando visibilidade aos 
dados produzidos, partiu do entendimento da importância da apresentação minuciosa do que 
se manifestou no cenário de investigação para a constituição de múltiplas leituras, a partir de 
diferentes óticas de análise sobre as experiências formativas vivenciadas e os desafios 
sinalizados. Possibilita-se, assim, a compreensão de outros possíveis agrupamentos e 
reagrupamentos, sejam em unidades de contexto, em subcategorias ou categorias de análise, 
43 
 
para além daquilo que construímos durante esse percurso, sustentados em nosso referencial 
teórico e questões de pesquisa. Para compreendermos o processo de análise que narramos, 
podemos visualizar melhor, no quadro a seguir, uma síntese do processo de agrupamento e 
reagrupamento que nos conduziu às categorias de análise: 
 
Quadro 5 – Categorias de análise 
UNIDADE DE CONTEXTO SUBCATEGORIA 
CATEGORIA DE 
ANÁLISE 
Experiências vividas pelos professores iniciantes no 
âmbito individual (autoformação) ou coletivo (na pós-
graduação stricto sensu e na própria instituição de 
atuação profissional). Incluem-se, ainda, experiências 
de atuação docente, vividas antes do ingresso na 
docência universitária. 
Trajetórias de formação e 
atuação profissional 
CONHECIMENTO 
PROFISSIONAL DA 
DOCÊNCIA 
EXPRESSO NO 
TRABALHO 
PEDAGÓGICO 
Conhecimentos profissionais apreendidos e 
construídos pelos professores em suas experiências de 
formação e atuação profissional. Estratégias de 
mediação que se configuraram no trabalho 
pedagógico, tendo em vista a promoção da 
aprendizagem do aluno. Vivência de um processo 
contínuo de aprendizagem da docência. Construção de 
uma identidade profissional docente. 
Mediação pedagógica e 
constituição da docência 
Referências que os professores fazem a trajetórias de 
formação e atuação profissional que possibilitaram a 
constituição, em suas reflexões e no trabalho 
pedagógico desenvolvido, de concepções de docência 
e formação universitária. 
Adoção, pelos professores iniciantes, de diversificadas 
estratégias de mediação pedagógica permeadas pelas 
dimensões da afetividade, autonomia, participação, 
relação entre teoria e prática, bem como dimensões 
constitutivas da formação humana. 
Docência constituída a partir do 
reconhecimento das dimensões 
da afetividade, autonomia e 
participação na mediação 
pedagógica 
CONCEPÇÕES DE 
DOCÊNCIA E 
FORMAÇÃO 
UNIVERSITÁRIA 
Docência fundamentada na 
relação entre teoria e prática 
profissional 
Docência ancorada na 
perspectiva de uma formação 
humana 
Necessidades formativas sentidas e socialmente 
desejadas. Diferentes responsabilidades acionadas 
pelos professores e alunos diante dessas necessidades. 
Processos de avaliação interna, relatados e observados 
no cenário de investigação. Percepções sobre a 
avaliação interna, o currículo e a formação do 
estudante, tendo em vista a qualidade do ensino. 
Experiências de mediação pedagógica no processo de 
aprendizagem da docência. 
Conhecimento profissional da 
docência NECESSIDADES 
FORMATIVAS E A 
RESPONSABILIZA-
ÇÃO 
PARTICIPATIVA NA 
CONSTRUÇÃO DA 
QUALIDADE 
SOCIAL DO ENSINO 
Engajamento do estudante 
Avaliação interna e qualidade 
do ensino 
Currículo e formação do 
estudante 
Formação Docente 
Fonte: Pesquisador 
 
 No capítulo 3, de apresentação pormenorizada dos dados empíricos, está presente o 
conteúdo das unidades temáticas, que possibilitaram o agrupamento em unidades de contexto 
e reagrupamento em subcategorias e categorias de análise (quadro 4). Esta apresentação está 
organizada de forma didaticamente separada, identificando os procedimentos, fontes e/ou 
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informantes de cada unidade temática (trechos selecionados) por siglas22 e pelos nomes 
fictícios dos professores. Nessa apresentação, algumas subcategorias são subdivididas em: 
blocos temáticos; experiências vivenciadas pelo conjunto de professores de uma mesma área 
do conhecimento ou no âmbito do trabalho de cada professor. A intenção dessa subdivisão é 
apenas para organizar a apresentação, dada a densidade dos dados. 
 Para finalizar, sintetizamos, no quadro a seguir, a nossa trajetória cronológica de 
pesquisa, considerando o caminho que percorremos: 
 
Quadro 6 – Trajetória cronológica da pesquisa 
AÇÃO PERÍODO 
(Re) elaboração do projeto de pesquisa, a partir do diálogo com a 
orientadora e com o Loed 
Fevereiro de 2015 a julho de 2016 
Levantamento bibliográfico e documental Fevereiro de 2015 a setembro de 2018 
Contato com o locus da pesquisa de campo/ 
Autorização institucional 
Agosto de 2016 
Aprovação do projeto pelo Comitê de Ética em Pesquisa Setembro de 2016 
Organização e elaboração da fundamentação teórica inicial Agosto de 2016 a outubro de 2018 
Entrevista com o gestor da política de formação Outubro de 2016 
Pré-teste e aplicação do questionário aos professores ingressantes Outubro de 2016 a fevereiro de 2017 
Pré-tabulação dos dados do questionário Dezembro de 2016 e janeiro de 2017 
Diálogo com os professores iniciantes, tendo em vista a segunda 
fase da pesquisa de campo 
Janeiro e fevereiro de 2017 
Escrita das narrativas pelos professores iniciantes Fevereiro a agosto de 2017 
Observação do trabalho dos professores iniciantes Março a junho de 2017 
Primeiro encontro para narrativa oral e/ou reflexão (iniciantes) / 
Socialização dos registros de acompanhamento do trabalho 
Maio de 2017 
Grupos focais com os estudantes Maio a julho de 2017 
Segundo encontro para narrativa oral e/ou reflexão (iniciantes) / 
Socialização das discussões do grupo focal com os estudantes 
Junho a setembro de 2017 
Transcrição dos áudios (entrevista, encontros de reflexão, grupos 
focais), digitação e organização dos registros de observação 
Agosto de 2017 a agosto de 2018 
Organização do texto para a Qualificação Agosto a outubro de 2018 
Exame de Qualificação Novembro de 2018 
Análise dos dados 
Elaboração do trabalho final 
Novembro de 2018 a Janeiro de 2020 
Defesa da Tese Fevereiro de 2020 
Fonte: Pesquisador 
                                                             
22 Registros de Observação (Pesquisador) – Sigla RO; Narrativa e Reflexão (Professores) – Sigla NR; Grupo 
Focal (Estudantes) – Sigla GF. Exemplo: Grupo focal realizado com os estudantes da Profª. Nazaré – Sigla: GF-
Nazaré. 
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2. PROFISSIONALIDADE DOCENTE E TRABALHO PEDAGÓGICO NO ENSINO 
DE GRADUAÇÃO: concepções, processos, necessidades e desafios institucionais 
 
Uma investigação, que se propõe a analisar as implicações do processo de constituição 
da profissionalidade docente de professores iniciantes sobre o trabalho desenvolvido no 
ensino de graduação, confronta-se com o desafio de considerar um vasto referencial teórico-
metodológico, que revela o fortalecimento do campo da Pedagogia Universitária, norteado por 
diferentes perspectivas de análise sobre a formação docente e o trabalho pedagógico. Para 
tanto, assume algumas escolhas. 
A compreensão da fase de iniciação à docência universitária, marcada por dilemas, 
dificuldades, tensões, desafios, enfrentamentos, aprendizagens e necessidades, implica um 
necessário olhar sobre o conceito de profissionalidade. Antes, porém, de explorá-lo, situamos 
brevemente as discussões sobre a formação do docente universitário, que nos auxiliam no 
entendimento inicial da docência como atividade profissional especializada. Após 
focalizarmos o sentido de uma profissão em ação, adentramos, propriamente, nas discussões 
sobre a iniciação à docência universitária, com um olhar sobre as pesquisas e experiências que 
vêm sendo desenvolvidas, segundo um referencial teórico consolidado no campo. 
As discussões sobre mediação pedagógica são, em seguida, acionadas, tendo em vista 
que elas nos possibilitam olhar tanto para o processo de constituição da profissionalidade 
docente, quanto o próprio trabalho pedagógico desenvolvido pelo professor, na relação com o 
estudante. Na sessão seguinte, trazemos à tona a temática da aprendizagem da docência como 
perspectiva de análise nas discussões sobre a profissionalidade docente, situando brevemente 
algumas produções sobre os saberes docentes e o conhecimento profissional da docência. 
A compreensão da temática da aprendizagem da docência implicou em um necessário 
olhar para as pesquisas sobre necessidades formativas, sentidas e desejadas, que nos ajudam a 
situar brevemente alguns desafios para a formação institucional. Nesse sentido, adentramos a 
discussão sobre as trajetórias de formação e atuação profissional, compreendendo as 
responsabilidades coletivas, com base no apoio institucional. Por fim, discutimos sobre o 
trabalho pedagógico na universidade, tendo em vista o sentido de uma profissionalidade 
docente universitária sustentada na qualidade social do ensino de graduação. 
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2.1. Formação do docente universitário: breves considerações 
 
O reconhecimento da docência como atividade profissional especializada implica a 
compreensão da necessidade de conhecimentos específicos para o seu exercício, tal como 
aponta Veiga (2009), que se adquirem em um processo de formação profissional. Segundo 
Cunha (2010a, p. 51), “[...] não há profissão sem saberes e conhecimentos próprios e esses 
têm de ter um reconhecimento social e institucional para sua legitimação. Se a docência é uma 
profissão, há de ter uma base de conhecimentos que a legitime”. 
Para compreender esse processo de formação profissional, partimos de um conceito 
básico de formação de professores, explicitado por Marcelo Garcia (1999, p. 26): 
A formação de professores é a área de conhecimentos, investigação e de propostas 
teóricas e práticas que, no âmbito da Didática e da Organização Escolar, estuda os 
processos através dos quais os professores – em formação ou em exercício – se 
implicam individualmente ou em equipa, em experiências de aprendizagem através 
das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos, competências e 
disposições, e que lhes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do 
seu ensino, do currículo e da escola, com o objectivo de melhorar a qualidade da 
educação que os alunos recebem. 
Tendo por base essa compreensão, ressaltamos que a formação para o exercício da 
docência universitária, no contexto brasileiro, não está regulamentada sob a forma de um 
curso específico, conforme atestam Pimenta e Anastasiou (2014). Não existe, portanto, uma 
formação inicial para exercer a profissão docente na educação superior, considerando que a 
LDB “[...] não concebe a docência universitária como um processo de formação, mas sim 
como preparação para o exercício do magistério superior, que será realizada prioritariamente 
(não exclusivamente) em pós-graduação stricto sensu” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p. 
40, grifo do autor). Assim, segundo Broillo et al. (2010, p. 83-84), 
[...] a ausência de um marco legal que organize um espaço formador para a docência 
universitária, tensionado pela necessidade cotidiana da realidade concreta, abre 
caminho para entendermos a docência como atividade complexa que exige uma 
preparação cuidadosa, ou seja, a multiplicidade de saberes e conhecimentos que 
estão em jogo na sua formação. 
Desse modo, segundo Almeida e Pimenta (2009, p. 20-21), os elementos constitutivos 
da atuação docente, como: “planejamento, organização da aula, metodologias e estratégias 
didáticas, avaliação, peculiaridades da interação professor-aluno”, são desconhecidos pelos 
professores universitários no Brasil, predominando “um despreparo e até um 
desconhecimento científico do que seja o processo de ensino e aprendizagem”. 
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Assim, reforçamos a necessidade do compromisso profissional com a docência, tal 
como Batista e Batista (2002) apontam no debate sobre a formação do professor universitário. 
Na formação profissional, os autores consideram as exigências sociais e a compreensão das 
circunstâncias históricas e contextuais nas quais ela é desenvolvida. Além disso, segundo eles, 
a secundarização da dimensão pedagógica do ensino (aprender a ensinar) “[...] poderá acabar 
comprometendo a relação com os processos de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos, 
assim como afastando o docente da reflexão sistemática sobre o que sustenta, do ponto de 
vista pedagógico, suas ações educativas” (BATISTA; BATISTA, 2002, p. 191). 
O cenário brasileiro assemelha-se ao que acontece em outros países. Por exemplo, 
Benedito, Ferrer e Ferreres (1995, p. 120), apoiados no contexto do ensino superior na 
Espanha, ao caracterizarem a docência, afirmam que 
[…] el profesor universitario aprende a serlo mediante un proceso de socialización 
en parte intuitivo, autodidacta o, lo que es peor, siguiendo la rutina “de los 
mayores”. Se debe, sin duda, a la inexistencia de una formación específica como 
profesor universitario. En dicho proceso juega un papel más o menos importante su 
propia experiencia como alumno, el modelo de enseñanza que predomina en el 
sistema universitario y las reacciones de sus alumnos, aunque no hay que descartar 
la capacidad autodidacta del profesorado. 
 A compreensão dessa problemática nos permite sinalizar que a discussão sobre 
docência universitária23 implica o reconhecimento dos fundamentos teórico-metodológicos 
que norteiam a atuação profissional, o que, portanto, provoca a necessidade de ações 
formativas que possibilitem o processo de constituição da profissionalidade docente. 
 
2.2. Docência como profissão em ação: o conceito de profissionalidade docente em foco 
 
Na compreensão sobre a docência como profissão, fundada em estudos sobre 
formação de professores, elegemos a profissionalidade como conceito-chave da pesquisa, 
tendo em vista não somente as nossas intenções de pesquisa, mas também porque ele expressa 
a natureza profissional da docência e a necessidade de reafirmação do ato de ensinar inerente 
à função docente, bem como a acepção básica de profissão em ação, na perspectiva 
processual. Porém, reconhecemos que outros conceitos têm transitado neste debate da 
docência como profissão, com diferentes leituras e (re) leituras teórico-metodológicas, como 
                                                             
23 As discussões iniciais, no Brasil, sobre a docência universitária são contempladas em alguns estudos 
específicos, como os de Cunha (1989) e Pimentel (1999). É uma temática explorada, de forma geral, em 
produções como as de Pimenta e Anastasiou (2014), Cunha (2010a; 2009), Veiga (2009; 2006), Anastasiou 
(2006), Isaia (2006b) e Morosini (2000). 
 
48 
 
os de profissionalização, profissionalismo, desenvolvimento profissional e professoralidade, 
que não são isolados do conceito de profissionalidade, mas com ele se relacionam24. 
Alguns autores nos auxiliam na compreensão da profissionalidade docente e, portanto, 
fundamentam a análise da realidade que investigamos. Primeiramente, apresentamos o 
trabalho de Gorzoni e Davis (2017). As autoras situam que o termo profissionalidade docente, 
nos estudos mais recentes, relaciona-se à especificidade da ação docente, de ensinar, que 
envolve tanto um conhecimento profissional específico quanto o desenvolvimento de uma 
identidade profissional, com a expressão de modos próprios de ser e atuar como docente. 
Declaram que “grande parte dos autores coloca ênfase na construção de competências e no 
desenvolvimento de habilidades próprias ao ato de ensinar, adquiridas nas formações e nas 
experiências de trabalho do professor” (p. 1411).  
Com base nessa compreensão, identificamos uma dupla perspectiva, na qual grande 
parte dos autores se sustenta: a da qualificação e a da competência. Ao situar a discussão 
sobre a profissionalidade na relação entre estas perspectivas, com base em alguns autores, 
Cruz Ramos (2010, p. 48) propõe que: 
[...] a profissionalidade congrega duas facetas interdependentes que não se reduzem 
à aquisição de um novo conhecimento [perspectiva da qualificação] nem à 
realização de uma ação [perspectiva da competência], mas implica considerar que o 
sentido de um novo conhecimento encontra a sua expressão na ação. Ou seja, no 
caso da concepção de profissionalidade focada, qualificação e competência, apesar 
de serem distintas, respeitam a um mesmo movimento relacional (grifo e 
comentário nosso). 
Importa-nos compreender que essa natureza relacional do conceito, implicada pelo 
sentido do conhecimento expresso na ação, está ligada, portanto, a um caráter empírico e 
científico da profissionalidade. Assim, denota-se uma noção de competência ligada à 
profissionalidade empírica, que engloba as “qualidades pessoais provenientes da experiência 
e da personalidade” (DUBAR, 1987, p. 7 apud CRUZ RAMOS, 2010) e uma noção de 
qualificação, que se relaciona à profissionalidade científica, baseada na “qualificação 
jurídica atestada e hierarquizada pelos títulos escolares” (DUBAR, 1987, p. 7 apud CRUZ 
RAMOS, 2010). 
Além da natureza relacional, é importante compreendermos a distinção entre 
profissionalidade restrita ou intuitiva, “[...] focalizada na sala de aula e baseada sobre a 
experiência em vez da teoria [...] tende para não perceber as atividades da sua sala de aula 
                                                             
24 O trabalho de Cruz (2017) aprofunda a discussão sobre as inter-relações entre os conceitos de profissão, 
profissionalização e profissionalidade, com base em correntes sociológicas que abordam o tema da profissão, 
incluindo as perspectivas de análise do conceito de profissionalidade docente. 
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dentro de um contexto educacional mais largo” (HOYLE, 1980, p. 49 apud CRUZ RAMOS, 
2010) e uma profissionalidade extensa, na qual existe o interesse “em situar a sua sala de 
aula dentro de um contexto educacional mais largo [...] na teoria e nos desenvolvimentos 
educacionais mais recentes” (HOYLE, 1980, p. 49 apud CRUZ RAMOS, 2010). 
Baseado nessas conceituações e distinções, compreendemos, no mesmo sentido que 
Cruz Ramos (2010, p. 50, grifo nosso) sinaliza, que: 
[...] o desafio se localiza na superação de uma profissionalidade restrita, num 
transitar para o reconhecimento e desencadeamento de um diálogo entre a 
profissionalidade empírica e científica. Ou seja, é exigida uma dupla ruptura, a 
primeira com o reconhecimento de um outro saber que não apenas o disciplinar, e a 
segunda com o reconhecimento de que este saber adquire sentido em diálogo com 
a experiência. 
A partir disso, compreendemos a relevância do entendimento da profissionalidade 
como um conceito em construção. Para Gimeno Sacristán (1995, p. 65), a profissionalidade 
docente é “[...] a afirmação do que é específico na acção docente, isto é, o conjunto de 
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade 
de ser professor”. O autor, além de incluir, no conceito, a dimensão ética da docência, 
declara que ele “[...] está em permanente elaboração, devendo ser analisado em função do 
momento histórico concreto e da realidade social que o conhecimento escolar pretende 
legitimar; em suma, tem de ser contextualizado” (GIMENO SACRISTÁN, 1995, p. 65). 
Essa compreensão se aproxima à de Cunha (2006, p. 24). A autora aponta que o termo 
profissionalidade “[...] se traduz na ideia de ser a profissão em ação, em processo, em 
movimento”. E aponta que talvez essa concepção seja mais adequada do que a de profissão, 
considerando que o “[...] exercício da docência nunca é estático e permanente; é sempre 
processo, é mudança, é movimento, é arte” (p. 24). A autora afirma, porém, que essa 
concepção “[...] contraria a histórica premissa construída para o trabalho do professor, 
materializada na ideia de que a função docente resume-se em ensinar um corpo de 
conhecimentos estabelecidos e legitimados pela ciência e pela cultura” (p. 24). 
Compreendendo essa dinâmica processual, de profissão em ação, Ramalho, Nuñez e 
Gauthier (2004) apontam a relação entre profissionalização, profissionalidade e 
profissionalismo. Segundo os autores, entendemos que a noção de profissionalidade não pode 
ser vista de forma isolada, pois está inserida, como dimensão interna, na perspectiva da 
profissionalização. A profissionalidade constitui-se por meio de um processo de aquisição de 
conhecimentos mobilizados na ação. O profissionalismo, enquanto dimensão externa da 
profissionalização é um processo político que “[...] refere-se à reivindicação de um status 
50 
 
distinto dentro da visão social do trabalho” (p. 52) e que implica negociações, tendo em vista 
o reconhecimento social das qualidades profissionais específicas. 
Assim, a profissionalização implica: a obtenção, pelo professor, de um espaço 
autônomo; o reconhecimento, pela sociedade, de seu valor e a necessidade de seu trabalho; e a 
reivindicação da especificidade do seu trabalho. Com base em Enguita (1991), 
compreendemos a concepção de profissionalização, em um sentido amplo, que está 
relacionado ao reconhecimento dos saberes específicos que constituem a atividade 
profissional, bem como à “[...] expressão de uma posição social e ocupacional, da inserção em 
um tipo determinado de relações sociais de produção e de processo de trabalho” (p. 41). 
Embora seja importante compreendermos a perspectiva da profissionalização, nosso 
olhar analítico se sustenta, fundamentalmente, apoiado no conceito de profissionalidade 
docente, considerando a trajetória de pesquisa que trilhamos, com o olhar sobre a profissão 
em ação, sobre o trabalhado desenvolvido pelos professores iniciantes no ensino de 
graduação. Esse olhar não pode estar desvinculado da compreensão da natureza da função 
específica do professor. Roldão (2007) considera a ação de ensinar como o caracterizador 
distintivo do docente. Para além de uma visão tradicional, de ensinar como sinônimo de 
transmitir um saber, de passar o conhecimento e do papel do professor como aquele que 
professa um saber por ele dominado, a autora caracteriza a função de ensinar, nas sociedades 
atuais, pela figura da dupla transitividade e pelo lugar de mediação.  
Ensinar configura-se assim, nesta leitura, essencialmente como a especialidade de 
fazer aprender alguma coisa (a que chamamos currículo, seja de que natureza for 
aquilo que se quer ver aprendido) a alguém (o acto de ensinar só se actualiza nesta 
segunda transitividade corporizada no destinatário da acção, sob pena de ser 
inexistente ou gratuita a alegada acção de ensinar) (ROLDÃO, 2007, p. 95, grifo da 
autora). 
Portanto, nessa dupla transitividade, o professor, para além do conteúdo científico que 
aborda, é responsável pela mediação entre o saber e o aprendente, sendo aquele que ensina 
não só alguma coisa, mas alguma coisa a alguém, fazendo com que o outro, estudante, seja 
conduzido a aprender. Define-se, então, como um profissional de ensino. Roldão (2007) parte 
do pressuposto da centralidade do conhecimento profissional como fator decisivo da distinção 
profissional, apontando que “existe uma estreitíssima ligação entre a natureza da função e o 
tipo de conhecimento específico que se reconhece como necessário para a exercer” (p. 97).  
Em outro texto, Roldão (2005) compreende a profissionalidade como o “[...] conjunto 
de atributos, socialmente construídos, que permitem distinguir uma profissão de outros 
muitos tipos de actividades, igualmente relevantes e valiosas” (p. 108, grifo do autor). E 
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analisa quatro caracterizadores desse conceito, que trazem à tona a natureza profissional da 
docência: 
O reconhecimento social da especificidade da função associada à actividade (por 
oposição à indiferenciação); o saber específico indispensável ao desenvolvimento 
da actividade e sua natureza; o poder de decisão sobre a acção desenvolvida e 
consequente responsabilização social e pública pela mesma – dito doutro modo, o 
controlo e sobre a actividade e a autonomia do seu exercício; e a pertença a um 
corpo colectivo que partilha, regula e defende, intra-muros desse colectivo, quer o 
exercício da função e o acesso a ela, quer a definição do saber necessário, quer 
naturalmente o seu poder sobre a mesma que lhe advém essencialmente do 
reconhecimento de um saber que o legitima (ROLDÃO, 2005, p. 109, grifo do 
autor). 
Esses caracterizadores sustentam o olhar da autora sobre as particularidades da 
profissionalidade docente no ensino superior. No que se refere ao poder de decisão, por 
exemplo, a autora situa a autonomia universitária para sublinhar que “[...] o docente de ensino 
superior concebe o currículo das suas disciplinas, entra ou não entra na instituição, progride 
ou não progride na carreira, pelo aval dos seus pares e não do estado, e exerce a docência 
como um percurso autónomo” (ROLDÃO, 2005, p. 120, grifo do autor). Salientamos, ainda, a 
análise da autora sobre o saber, que configura a especificidade profissional do docente. 
Roldão (2005, p. 122) aponta a limitação de esse saber “[...] se centrar no conteúdo do saber 
ensinado, e muito pouco no saber educacional, integrador do saber conteudinal e do saber 
processual”. A autora conclui que 
[...] o estatuto do docente do ensino superior aproxima-se mais dos caracterizadores 
de profissionalidade pela via da autonomia sobre a acção e da construção do saber 
científico dentro das próprias comunidades, que se regulam e exercem controlo 
interno. Contudo, o exercício docente no ensino superior continua muito marcado 
por uma concepção empobrecida de ensinar como mero acto de passagem, vinculado 
a um procedimento de ensino que permanece individual e isolado, e escassamente 
alimentado por saberes pedagógicos (ROLDÃO, 2005, p. 122-123, grifo do autor). 
 Dentre as perspectivas teóricas que se situam nas discussões sobre profissionalidade 
docente, evidenciamos, ainda, os modelos sociais de profissionalidade docente abordados por 
Morgado (2005), que se aproximam dos modelos de compreensão da prática profissional do 
ensino, abordados por Contreras (2002). 
O modelo de profissionalidade técnica (MORGADO, 2005) ou de racionalidade 
técnica (CONTRERAS, 2002) se configura segundo a ideia básica de que “a prática 
profissional consiste na solução instrumental de problemas mediante a aplicação de um 
conhecimento téorico e técnico, previamente disponível, que procede da pesquisa científica” 
(CONTRERAS, 2002, p. 90), ou seja, situa o professor como especialista técnico. 
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O modelo de profissionalidade reflexiva (MORGADO, 2005), alicerçado pela 
epistemologia da prática, compreende o ensino como prática reflexiva e o professor como 
profissional reflexivo (CONTRERAS, 2002). É um modelo que se sustenta na ideia de que o 
conhecimento está na ação e que reconhece a reflexão sobre a prática. 
O modelo de profissionalidade crítica (MORGADO, 2005) ou do professor como 
intelectual crítico (CONTRERAS, 2002) vai além das perspectivas de análise dos problemas 
internos da sala de aula, conferindo à reflexão uma dimensão crítica. Inclui-se, assim, a 
análise sobre “o sentido do ensino e os fins pretendidos” (CONTRERAS, 2002, p. 155). 
Supõe-se o desenvolvimento de um pensamento crítico, compreendido como “um processo de 
libertação pessoal da dependência de formas inquestionáveis de interpretar e de agir no 
mundo, bem como de imaginar e avaliar possibilidades alternativas” (BERLAK; BERLAK, 
1987, p. 169 apud CONTRERAS, 2002, p. 157). Segundo Contreras (2002, p. 157-158), 
Conceber o trabalho dos professores como trabalho intelectual quer dizer, portanto, 
desenvolver um conhecimento sobre o ensino que reconheça e questione sua 
natureza socialmente construída e o modo pelo qual se relaciona com a ordem 
social, bem como analisar as possibilidades transformadoras implícitas no contexto 
social das aulas e do ensino. 
Nesse sentido, o enfoque da reflexão crítica tem o propósito claro de analisar a origem 
social e histórica dos problemas vivenciados no cotidiano da sala de aula, para além das 
intenções e atuações pessoais dos professores. Desse modo, Contreras (2002, p. 163), 
sustentado em Kemmis (1987) aponta que 
[...] refletir criticamente significa colocar-se no contexto de uma ação, na história da 
situação, participar de uma atividade social e ter uma determinada postura diante dos 
problemas. Significa explorar a natureza social e histórica, tanto de nossa relação 
como atores nas práticas institucionalizadas da educação, quanto da relação entre 
nosso pensamento e ação educativos. Como essa maneira de atuar tem 
consequências públicas, a reflexão crítica induz e concebe como uma atividade 
também pública, exigindo, por conseguinte, a organização das pessoas envolvidas e 
dirigindo-se à elaboração de processos sistemáticos de crítica que permitiram a 
reformulação de sua teoria e prática social e de suas condições de trabalho. 
 Desse modo, a constituição de uma profissionalidade crítica consideraria os fatores 
sociais e institucionais que condicionam a prática educativa e a emancipação das formas de 
dominação que afetam o pensamento e a ação, conduzindo, portanto, à produção de uma 
prática emancipatória, sustentada na autonomia profissional dos professores, entendida como 
processo progressivo de emancipação (CONTRERAS, 2002). 
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O modelo de profissionalidade crítica nos remete à compreensão de Ramalho, Nuñez e 
Gauthier (2004), quando sinalizam que para além dos conhecimentos profissionais 
mobilizados na ação, com vistas à aprendizagem dos estudantes, é importante a trilogia 
reflexão, investigação e crítica, como atitudes fundamentais para o exercício profissional da 
docência. Em diálogo com essa trilogia, Cruz Ramos (2010) aponta, com base em seu estudo 
sobre a profissionalidade docente universitária, a perspectiva de uma profissionalidade 
crítica, investigativa e reflexiva, compreendida, portanto, em outra racionalidade. Essa 
profissionalidade se (re) constrói numa dinâmica relacional competência-qualificação e é 
entendida no contexto de “outra compreensão e atitude diante da construção e produção do 
conhecimento” (CRUZ RAMOS, 2010, p. 300), possibilitando, por intermédio de uma atitude 
investigativa, reflexiva e crítica, o desenvolvimento da capacidade analítica. 
A autora investigou a possibilidade de ações de atualização pedagógico-didática na 
Universidade do Porto se configurar em espaço de reflexão sobre a profissionalidade docente 
universitária. Segundo a autora: “a emergente reconceitualização da docência universitária é 
atravessada pelo reconhecimento da insuficiência de uma profissionalidade centrada no 
domínio disciplinar” (CRUZ RAMOS, 2010, p. 46). 
O entendimento das particularidades da profissionalidade docente no ensino superior 
nos remete a algumas pesquisas desenvolvidas nos programas de pós-graduação brasileiros, 
que discutem o tema seja como consequência da compreensão dos saberes docentes 
(BORGHETTI, 2017) ou da competência docente (LACERDA, 2011), seja com base na 
compreensão desse processo em determinado campo, como a engenharia (VAZ, 2016) ou a 
educação profissional (HELMER, 2012). Dentre esses trabalhos, ressaltamos aqui a tese de 
Bazzo (2007). 
Bazzo (2007), sustentando-se principalmente em Gimeno Sacristán (1995), procura 
compreender a constituição da profissionalidade docente na educação superior no contexto da 
universidade brasileira, situando desafios e possibilidades. A pesquisadora realizou entrevista 
semiestruturada com 18 professores efetivos da Universidade Federal de Santa Catarina 
(UFSC), de diferentes áreas, nove dos quais com mais de dez anos de exercício (“seniores”), 
coordenadores ou ex-coordenadores de cursos de graduação. E nove professores recém-
contratados (“ingressantes”). Dentre os principais resultados, aponta-se que a expressão 
profissionalidade docente era desconhecida para os participantes. E sua significação apenas 
intuída. Todavia, por suas vivências e trajetórias profissionais, os participantes obtêm 
importantes insights a esse respeito. Bazzo (2007) declara ainda que vários entrevistados 
escolheram relacionar positivamente a constituição da profissionalidade docente ao 
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crescimento pessoal do professor, assinalando a importância das trajetórias no seu 
amadurecimento profissional, político e humano. 
 Segundo Bazzo (2007), há um interesse dos participantes em entender melhor o 
complexo processo pelo qual passam diariamente frente a seus compromissos docentes, sendo 
que eles admitem a necessidade de formação específica para adquirirem o que classificaram 
como sua “segunda profissionalidade”, apesar de reconhecerem que pouco se faz (individual e 
institucionalmente) para desenvolvê-la de forma mais “científica, crítica e consciente”. Desse 
modo, Bazzo (2007, p. 196) afirma, com base nos resultados, 
[...] que haveria espaço para incluir na agenda de professores universitários 
processos de formação que contribuíssem para o desenvolvimento de uma 
profissionalidade docente crítica, reflexiva e emancipadora, apesar da ainda pouca 
importância que a ela se consegue dar, individual e institucionalmente, neste nível 
de ensino, e dos limites impostos pelas determinações mais amplas do contexto 
histórico-político e social em que a Universidade está mergulhada. 
A autora coloca, então, como possibilidade, a instauração de processos individuais e 
coletivos, institucionalmente apoiados, de formação pedagógica que visem a desenvolver a 
profissionalidade docente dos professores universitários como parte do esforço para restaurar 
os compromissos da universidade com seus estudantes e com a sociedade. 
As pesquisas de Bazzo (2007) e Cruz Ramos (2010) possibilitaram nossa compreensão 
sobre o sentido de uma profissionalidade docente universitária, em uma perspectiva crítica, 
reflexiva, investigativa e emancipadora, bem como sobre a responsabilidade institucional com 
ações de formação pedagógica e espaços de reflexão sobre esta profissionalidade. Instigaram-
nos a compreender melhor o processo de constituição da profissionalidade, com base no olhar 
sobre o trabalho desenvolvido por professores universitários iniciantes. 
Compreendemos que esse processo constitui-se no decorrer da trajetória de formação e 
de atuação profissional do professor, o que revela uma dimensão subjetiva25, que implica, 
portanto, o reconhecimento do processo de desenvolvimento profissional docente26. 
Nóvoa (1995) aponta o papel importante que a formação de professores pode 
desempenhar na “[...] configuração de uma ‘nova’ profissionalidade docente, estimulando a 
emergência de uma cultura profissional no seio do professorado e de uma cultura 
organizacional no seio das escolas” (p. 24). Para tanto, sinaliza que a formação tenha como 
eixo de referência o desenvolvimento profissional do professor, considerando a perspectiva 
                                                             
25 Na sessão dedicada à discussão sobre mediação pedagógica, retomaremos essa dimensão. 
26 Os estudos de Nóvoa (1995), Cruz (2006), Day (2001) e Benedito, Ferrer e Ferreres (1995) são alguns dos que 
auxiliam na compreensão desse processo. 
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individual (professor) e do coletivo docente. O autor ainda relaciona a formação de 
professores com o desenvolvimento pessoal (vida do professor e sua experiência), profissional 
(profissão docente/ dimensão coletiva) e organizacional (projeto de escola/ cultura formativa/ 
território da formação). 
Dentre os estudos sobre os processos de desenvolvimento profissional docente, 
mencionamos a pesquisa de mestrado de Junior (2016), que investigou os pressupostos de 
ações que responderiam às expectativas de professores iniciantes de distintas áreas, 
relacionadas ao seu desenvolvimento profissional, no contexto de uma faculdade confessional 
do Sul do Brasil. Outras pesquisas também têm abordado o tema no contexto da docência no 
ensino superior, seja por meio de estudos de cunho biográfico e/ou autobiográfico, com a 
adoção de narrativas e com foco nas histórias de vida dos professores27, seja por meio da 
discussão sobre o ciclo de vida profissional28. Ou, ainda, estudos que focalizam algumas 
dimensões, como a pesquisa29, e suas contribuições para o processo de desenvolvimento 
profissional docente. 
Por fim, embora não seja o foco de nossa investigação, sublinhamos a ampliação do 
conceito de profissionalidade em alguns trabalhos30, que abordam a noção de 
professoralidade na docência universitária. Esta noção torna-se relevante para nós na medida 
em que comtempla a questão da construção da identidade profissional31, sobre a qual não 
vamos nos debruçar, mas que não podemos negar. 
Compreendemos que a identidade profissional é construída pelo sujeito ao longo de 
sua trajetória de formação e atuação profissional. Porém, para além da dimensão pessoal, 
existe também um processo social nessa construção. Pimenta (2008) nos ajuda nessa 
compreensão, quando se refere à identidade profissional docente. A autora aponta que a 
identidade é “[...] um processo de construção do sujeito historicamente situado” (p. 18). E 
ressalta, no âmbito da construção da identidade profissional, o “[...] significado que cada 
professor, enquanto ator e autor, confere à atividade docente no seu cotidiano” (p. 19). 
Aponta, ainda, que a identidade profissional 
[...] se constrói, pois, a partir da significação social da profissão; da revisão 
constante dos significados sociais da profissão; da revisão das tradições. Mas 
                                                             
27 Por exemplo: S. Silva (2015), Nascimento (2011) e Wolffenbüttel (2006). 
28 Brito (2011). 
29 Pryjma (2009). 
30 Por exemplo: Powaczuk (2012) e Nunes (2016). 
31 Dentre os estudos que discutem a identidade profissional docente no contexto da educação superior, 
mencionamos o trabalho de Louro (2004), que discute o tema segundo as narrativas de professores de música. E 
Pagnez (2007), que compreendeu as configurações identitárias de docentes da área da Saúde. 
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também da reafirmação de práticas consagradas culturalmente e que permanecem 
significativas (PIMENTA, 2008, p. 19). 
Ao discutir a noção de professoralidade, Cunha (2018) retoma o tema da identidade 
profissional, também no âmbito da dimensão pessoal e social. Assim, 
[...] a noção de identidade profissional nos remete àqueles aspectos que identificam 
os sujeitos com a sua profissão e lhes permite reconhecer-se nela. A noção de 
identidade, diferentemente de papel, introduz uma dimensão pessoal vivida, 
psíquica, mas também social. Neste sentido, o pessoal e o social se mesclam e se 
constroem constantemente (ROMANA; GROS, 2003, p. 9 apud CUNHA, 2018, p. 
8). 
Assim, Cunha (2018, p. 8) assume a perspectiva de que “[...] se a identidade se refere 
ao papel social da profissão, a professoralidade diz respeito à profissão em ação; pressupõe a 
identidade e mobiliza os saberes próprios da profissão” (grifo nosso). Desse modo, 
compreendemos que ainda que a noção de professoralidade se assemelhe ao conceito de 
profissionalidade, por incluir a dimensão da profissão em ação, esta noção possibilita a 
ampliação da discussão da identidade profissional docente. 
É o que alguns trabalhos procuram fazer, ao incluir a dimensão do tempo e da 
trajetória do sujeito. Para Bolzan e Powaczuk (2017), por exemplo, o percurso docente, rumo 
à professoralidade, passa por um desenvolvimento profissional consistente, organizado 
institucionalmente por meio da produção de lugares de sentido e significado, nos quais as 
redes de interação e de mediação possibilitem aos professores refletir, compartilhar e 
reconstruir experiências e conhecimentos próprios à especificidade da educação no ensino 
superior. 
A discussão sobre a tessitura da professoralidade de professores universitários 
iniciantes é realizada em outro trabalho dessas mesmas autoras (BOLZAN; POWACZUK, 
2013). O estudo, desenvolvido com professores de cursos de licenciatura, possibilitou a 
compreensão de que a iniciação à docência é permeada pelos sentimentos de insegurança, 
angústia e solidão pedagógica decorrentes das incompletudes formativas com as quais os 
professores deparam-se diante do ato educativo no contexto universitário, mesmo quando 
possuem extensa bagagem no campo específico de sua formação. A ausência e a fragilidade 
de espaços de compartilhamento acerca de fazeres e saberes que abrangem o trabalho 
pedagógico evidenciam-se como potencializadores do sentimento de desamparo manifestado. 
Apoiados nessa constatação é que deslocamos o nosso olhar agora para a discussão 
sobre a fase da iniciação à docência universitária, considerando a especificidade de nossa 
pesquisa, de analisar o processo de constituição da profissionalidade de professores iniciantes. 
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2.3. Iniciação à docência universitária: pesquisas e experiências 
 
 Para compreender esta fase, recorremos inicialmente a um artigo de Cunha e Zanchet 
(2010), que focalizam as tendências de análise do tema, tendo em vista sua importância em 
uma dimensão pedagógica e política. Fundamentado em uma análise dos estudos difundidos 
em um evento sobre a temática (que incluíam o contexto da educação básica), as autoras 
identificaram diferentes enfoques, sendo os mais predominantes: Experiências de 
acompanhamento e formação dos iniciantes; Construção dos saberes dos professores 
iniciantes; Saberes de professores/alunos na formação inicial/estágios; Inserção profissional, 
políticas públicas e trabalho docente. Nos enfoques com menor incidência, as autoras 
apontam: Professores principiantes em contextos desfavoráveis; Professores iniciantes e a 
educação digital; Formação de formadores dos iniciantes; Iniciação à docência e a pesquisa. 
Não é nossa intenção explorar, exaustivamente, essas temáticas e nem tomá-las como 
referência na organização do nosso trabalho, mas compreendemos que algumas delas se 
manifestam nos estudos que identificamos, como consequência do contato com a produção 
acadêmica, sobretudo teses e dissertações da pós-graduação brasileira. 
 Existe um universo de produções que abordam a iniciação à docência na educação 
básica. Mencionamos, por exemplo, o estudo organizado por Lima (2006), segundo os 
resultados de pesquisas sobre a construção do início da docência de professoras dos anos 
iniciais do ensino fundamental. Compreendendo o início da docência como uma das fases do 
processo de desenvolvimento profissional, essas pesquisas sinalizam os sentimentos de 
solidão e de descoberta que permeiam essa fase, marcada por dificuldades de várias ordens e 
pela ausência de parâmetros, que implicam necessário suporte institucional aos professores 
iniciantes. 
O professor universitário, ao ingressar na carreira docente em uma instituição de 
ensino superior, vivencia uma fase de “sobrevivência” e “descoberta” (HUBERMAN, 1992) 
ou, ainda, um momento de socialização (MARCELO GARCIA, 1999). Além do contato com 
a cultura institucional (à qual precisa se ambientar), com as atividades de pesquisa e extensão, 
enfrenta inúmeros desafios para desenvolver a atividade de ensino, tendo em vista que sua 
trajetória de formação, nos cursos de graduação e pós-graduação, está vinculada à aquisição 
de conhecimentos específicos de sua área de atuação profissional, sobretudo os graduados em 
cursos de bacharelado que, no Brasil, não habilitam para o exercício da docência. 
Day (2001) entende a entrada na carreira como um período crucial para os professores 
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[...] conceptualizarem o ensino e as suas visões pessoais de como se comportar como 
profissionais. Os “inícios” serão fáceis ou difíceis, em função da sua capacidade de 
lidar com a organização e com os problemas de gestão da sala de aula, com o 
conhecimento pedagógico e do currículo, mas também da influência das culturas da 
sala de aula e da sala dos professores (p. 102). 
Nessa mesma compreensão, Bozu (2009) afirma que a preocupação com a formação 
dos professores iniciantes é fundamental, considerando que é nos primeiros anos que se forma 
e consolida a maior parte dos hábitos e conhecimentos que eles utilizarão no exercício da 
profissão docente. 
Huberman (1992), ao estruturar o ciclo de vida profissional dos professores, opta pela 
perspectiva da carreira, compreendendo o seu desenvolvimento como um processo dinâmico e 
característico de cada professor e não como uma série de acontecimentos. A fase inicial, de 
entrada na carreira, correspondente aos três primeiros anos de ensino, caracteriza-se pelos 
aspectos da “sobrevivência” e da “descoberta”. A “sobrevivência” é permeada pelo “choque 
do real”, ou seja, a confrontação inicial com a complexidade da situação profissional. E a 
“descoberta” representa o entusiasmo inicial, na compreensão de sua responsabilidade e 
pertencimento a determinado corpo profissional. Além desses aspectos, que podem ser 
vividos em paralelo ou com a predominância de um ou de outro, Huberman (1992) situa 
outras características que podem caracterizar essa fase de “exploração”: a indiferença ou o 
quanto-pior-melhor; a serenidade e a frustação. 
 A caracterização dessa fase de iniciação à docência, abordada por Huberman (1992), 
se assemelha ao que algumas pesquisas32 têm identificado. Porém, antes de situarmos essas 
produções, apontamos uma distinção fundamental para a investigação que realizamos: a 
diferença entre ingressantes e iniciantes. Segundo Lima (2006, p. 13), “as características do 
início da docência não se relacionam apenas ao tempo de experiência docente, mas podem 
variar segundo a ‘novidade’ da situação de ensino enfrentada”. Em nossa pesquisa, 
valorizamos os professores que estão iniciando na docência universitária, considerando a 
dimensão do tempo em nosso recorte, mas compreendemos que, por estarem iniciando 
também a docência na instituição pesquisada, guardam, portanto, a especificidade de iniciação 
em uma nova situação de atuação profissional. 
Entretanto, precisamos compreender que quem ingressa na instituição não 
necessariamente tem essas características. Assim, o ingressante não é, essencialmente, o 
iniciante, podendo ter tido experiências em outras instituições como professor do ensino 
                                                             
32 Como as de: Mariano (2006), ao analisar trabalhos científicos sobre professores iniciantes; Mayor Ruiz 
(2009), no contexto da Espanha; Zanchet et al. (2014), no contexto brasileiro. 
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superior. Com base em pesquisas sobre inserção profissional desenvolvidas pelo Grupo de 
Estudo e Pesquisa em Formação de Professores/Pedagogos (Gepefape), da Universidade de 
Brasília (UnB), compreendemos que: 
Na caracterização como professor ingressante numa rede, num nível ou numa 
modalidade não iniciante na docência, assume-se que o profissional carrega 
elementos de experiência e reelaboração da prática docente. O momento de 
instabilidade pessoal e profissional foi vivido anteriormente, e a fase nova se refere a 
se adequar a uma nova condição objetiva de trabalho. Também o segundo estágio da 
primeira fase da carreira caracteriza-se pelo entusiasmo, e a 
experimentação/exploração já foi vivenciada, pois o docente ingressante já se sente 
responsável pelo seu trabalho e, agora, na nova rede, busca fazer parte da equipe 
(SILVA, 2017, p. 9). 
 Nesse sentido, assumimos a distinção entre ingressante e iniciante, para privilegiar, em 
nossas análises, o olhar sobre a profissionalidade docente do professor iniciante na carreira 
docente e na instituição. Conforme mencionamos, com base no referencial teórico, esse 
profissional vivencia, geralmente, na fase inicial, de entrada na carreira, correspondente aos 
três primeiros anos de ensino, sentimentos de “sobrevivência” e de “descoberta”. No contexto 
da docência universitária, algumas investigações33 na pós-graduação brasileira (teses e 
dissertações) têm apontado isso, como consequência de discussões sobre desafios, 
necessidades, dilemas, enfrentamentos, dificuldades, tensões e aprendizagens vivenciadas por 
professores universitários iniciantes. 
A tese de Hees (2016), por exemplo, analisou como os docentes universitários 
iniciantes, de uma instituição confessional, vivenciam o início da docência. Os resultados 
apontam a predominância de um modelo de iniciação à docência: “nadar” ou “fundir-se” 
(VONK, 1996), no qual o docente iniciante é responsável pela sua inserção, sendo que ele tem 
que encontrar a maneira de adaptar-se e sobreviver à sua realidade profissional. Além disso, 
constatou-se também o modelo “colegial” (VONK, 1996), que se caracteriza por uma relação 
espontânea com os pares e com administração, que facilitou a integração ao ambiente de 
trabalho, por meio do auxílio de profissionais experientes. 
Os resultados do estudo de Hees (2016) apontaram também as principais preocupações 
identificadas no início da docência: o domínio dos conhecimentos a ensinar e a necessidade 
de impor a autoridade por intermédio do papel que exerce devido à proximidade da idade com 
os alunos. No que se refere às especificidades do ambiente institucional, os professores 
iniciantes demonstraram o desejo de fazer parte e se adequar ao contexto da instituição, sendo 
                                                             
33 Gonçallo (2017), Farias (2017), Wiebusch (2016), Rosa (2015), Aires (2015), Engel (2014), Silva (2014), 
Coelho (2009) e Bouzada (2008). 
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que o clima organizacional prevalece na rotina dos professores e produz neles sentimentos de 
pertencimento. Por fim, a pesquisadora identificou que os professores enfrentam o desafio de 
serem reconhecidos e legitimados pelos pares, deparam-se com a competição acadêmica e 
reclamam da falta de tempo e de convívio que permitam trocas e diálogos. 
Apoiado nos desafios e dificuldades constatadas na pesquisa, Hees (2016) salienta a 
necessidade de repensar os espaços para a construção conjunta da docência, nos quais sejam 
possíveis trocas entre os docentes, com oportunidade de reflexão sobre suas práticas, para 
viabilizar a construção do conhecimento docente compartilhado. Assim, defende a tese de que 
as iniciativas de apoio ao docente iniciante podem favorecer a compreensão e o enfrentamento 
dos desafios complexos da inserção na prática profissional. Portanto, seu trabalho tem um 
sentido propositivo ao trazer elementos para uma proposta institucional de apoio, segundo as 
necessidades formativas dos professores. 
Grande parte dos estudos aponta também para essa necessidade de apoio institucional 
ao professor iniciante; muitos dos quais sublinham a importância de ações de formação 
pedagógica, de acolhida e de acompanhamento, tendo vista a qualidade do ensino 
(GONÇALLO, 2017; WIEBUSCH, 2016; ROSA, 2015; ENGEL, 2014; COELHO, 2009). 
Cunha (2011), considerando uma pesquisa realizada, aponta que “[...] foi possível 
perceber um interesse significativo dos professores iniciantes em discutir suas práticas, 
repartir dificuldades e diferenças, compartilhar frustrações e sucessos” (p. 204). Nesse 
sentido, a autora reforça a importância dos estudos sobre a problemática do professor 
iniciante, no campo de pesquisa sobre iniciação à docência universitária, como forma de dar 
visibilidade aos seus desafios. E sinaliza: “Pensar em programas de inserção/formação parece 
imprescindível” (p. 211). 
Uma pesquisa que também aponta a necessidade de apoio institucional é a tese de V. 
Silva (2015), que objetivou compreender o processo de construção de professores iniciantes 
na docência universitária, mediatizados por movimentos e experiências no cotidiano de suas 
práticas. Para tanto, realizou entrevistas narrativas com quatro professores, de áreas distintas, 
da Universidade Federal do Amazonas (UFAM). Os resultados evidenciaram que as 
expressões “choque com a realidade”; “solidão pedagógica”; “aterrissa como podes”; “nada 
ou afunda-te” caracterizam o vivido pelos professores nos anos iniciais na universidade, pois 
não encontraram acolhimento de forma sistematizada, com apoio institucional. V. Silva 
(2015, p. 164-165) conclui que: 
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Na dinamicidade da prática docente, os professores estão se construindo de forma 
singular, se refazendo e configurando uma identidade própria de ser professor. 
Entretanto, a fragilidade da formação para a docência e a insipiência do apoio 
institucional no ambiente acadêmico retarda e afeta a construção da 
profissionalidade, que se situa mais numa responsabilidade individual, do que como 
parte das políticas públicas que sustentam a expansão da educação superior pública 
no país. 
Nesta perspectiva da responsabilidade institucional, alguns trabalhos34 têm 
direcionado o seu olhar para as experiências de formação do professor iniciante. Segundo 
Mayor Ruiz (2009, p. 188),  
Las universidades americanas fueron pioneras en la creación de la formación del 
docente novel, siendo lo más relevante el apoyo y el asesoramiento de otros 
compañeros veteranos en calidad de tutores y mentores. En algunos países la 
formación del profesorado universitario ha tenido cierto arraigo, como en Australia, 
Canadá, Países Bajos, Reino Unido y Noruega. En estos dos últimos la formación es 
obligatoria tanto para los noveles como para los experimentados. 
No contexto brasileiro, Zanchet et al. (2012) declaram que as instituições de ensino 
superior, em geral, ainda não se mobilizam sistematicamente para o apoio e acolhimento do 
professor iniciante. Segundo os autores, “em alguns casos tem alguma orientação inicial, o 
que se distancia em muito de um processo sistemático de formação para o exercício da 
docência universitária” (p. 155). 
Em outro trabalho, desse grupo de pesquisadores (ZANCHET et al., 2014), baseados 
em pesquisa desenvolvida em universidades do sul do país, os autores percebem que as 
iniciativas são desenvolvidas em espaços de apoio, acolhimento e formação. Porém, “[...] é no 
processo de articulação dos objetivos destas propostas com as demandas docentes que estes 
espaços podem, de fato, constituir-se em lugar de apoio e acolhimento” (p. 207). 
No âmbito das ações institucionais brasileiras, voltadas para o professor iniciante, 
podemos ressaltar o Programa de Desenvolvimento Profissional da Docência da Universidade 
Federal de São Carlos (UFSCar), situado no texto de Mizukami, Reali e Reyes (2016). O 
programa, oferecido a partir de 2013, objetiva “criar espaço para a construção de uma cultura 
de formação profissional” (p. 241). Dentre as unidades que compõem o programa, as autoras 
situam o Espaço de Desenvolvimento da Docência, cujas bases teóricas consideram os 
processos de aprendizagem da docência, para a intervenção em “[...] processos formativos 
mais amplos e coerentes com as necessidades explicitadas” (p. 254). Assim, desenvolveram-
se atividades como leitura de textos, discussões temáticas em fóruns, análise de um caso de 
                                                             
34 Por exemplo: Mayor Ruiz e Sánchez Moreno (2000), Domínguez e Mayor Ruiz (2012), Feixas (2002) e 
Fondón, Madero e Sarmiento (2010). 
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ensino, elaboração de narrativas e sínteses das atividades, tendo como suporte um ambiente 
virtual de aprendizagem. 
Sublinhamos, ainda, o Programa Acolhimento de Novos Docentes da Unicamp, que é 
situado por Leite, Sordi, Ferreira e Rodrigues (2016). Os autores consideram que o ingresso 
dos novos docentes configura-se como “[...] um momento ímpar de sensibilização para um 
processo de construção reflexiva sobre as demandas da pedagogia universitária e a 
centralidade dessa qualificação, em especial no ensino de graduação” (p. 205). O programa 
contempla a abordagem de aspectos gerais da universidade e dos órgãos de suporte ao 
trabalho do professor, bem como inicia a reflexão sobre temas no âmbito da pedagogia 
universitária (condições de ensino, planejamento, metodologias ativas e avaliação). 
A compreensão da responsabilidade institucional sobre a formação do professor 
iniciante nos remete às temáticas da indução e da socialização profissional, que têm norteado 
alguns estudos35. Para Bozu (2009, p. 324), uma visão compreensiva do processo de indução 
ou iniciação do professor no ensino implica considerar, de forma dinâmica e interativa, 
elementos de, pelo menos, três ordens: 
[…] personales, relativos al propio profesor debutante; formativos, referidos a su 
proceso de institución de formación inicial para las tareas docentes que debe 
realizar; de práctica profesional, concernientes tanto al ejercicio de sus roles y 
funciones adscritos como a los asumidos y, así mismo, al marco institucional escolar 
en que debe ejercerlos. 
A autora discute a temática do professor universitário iniciante e seu processo de 
indução profissional, apoiada na análise da etapa de socialização profissional, considerando o 
contexto anglo-saxão. Fundada em algumas discussões teóricas, ela situa duas categorias de 
definição do conceito de “indução”. A primeira categoria é a que vê a indução como uma 
etapa de transição de aluno (licenciado) para professor, mediante um processo formativo e 
sistemático de iniciação na carreira docente, promovido por um programa institucional, para 
facilitar a inserção na carreira e diminuir os eventuais efeitos traumáticos dessa experiência. E 
a segunda categoria é a que compreende a indução como uma etapa do processo de 
desenvolvimento profissional, na medida em que se pretende, mediante programas de 
iniciação à docência, que os professores adquiram competências e habilidades, conhecimentos 
e atitudes adequadas, tendo em vista um ensino de qualidade. 
                                                             
35 Na produção acadêmica brasileira, no âmbito da pós-graduação sctrito-sensu, identificamos três estudos que 
abordam a temática da socialização profissional de professores universitários: Santos (2013), Bonadiman (2016) 
e Ferenc (2005). 
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A socialização profissional é compreendida por Bozu (2009) como a aquisição da 
cultura institucional, a aprendizagem do ensino e a internalização da realidade institucional, 
afetando não só o professor iniciante como também o conjunto da instituição educativa. Desse 
modo, indução e socialização são processos simultâneos, na medida em a autora aponta que a 
existência dos programas de indução pode ajudar os professores a enfrentar de modo mais 
efetivo a profissão, funcionando como mecanismos práticos da etapa de socialização. 
Bozu (2009) aponta ainda que a concepção e implementação de um programa de 
formação inicial para a docência universitária compreende a revisão bibliográfica, a 
identificação das necessidades de formação e os problemas que preocupam os professores 
iniciantes. O autor ainda enfatiza acerca da necessidade do reconhecimento desse processo 
formativo, tanto pelos professores quanto pela gestão universitária (institucionalização da 
formação), colaborando na profissionalização da docência na universidade. 
Outra questão contemplada, ainda que brevemente, no âmbito da problemática do 
professor universitário iniciante é a relação de poder. Freire e Fernandez (2015) analisaram 
como professores iniciantes de uma universidade pública percebem os diferentes agentes do 
campo da docência universitária (alunos, professores experientes e instituição) e como as 
tensões e dificuldades são gerenciadas no início da profissão. Dentre os resultados, as autoras 
apontam que as relações de poder existentes nas relações instituídas entre os diferentes 
agentes refletem a diferenciação de capital cultural e simbólico de quem adentra um novo 
campo, revelando as estruturas mais gerais de um campo (Docência universitária), na 
perspectiva de Bourdieu. Segundo as autoras, 
O professor iniciante no cenário universitário adentra o espaço social com pouco 
reconhecimento dos agentes, sobretudo por não ter ainda demonstrado “serviço” 
nesse espaço e, como forma de conquistar poder, envolve-se em atividades de 
diferente natureza, insere-se em grupos e empenha-se com bastante dedicação ao 
trabalho, para poder, quiçá um dia, questionar as regras do jogo e tornar-se influente 
no respectivo campo (FREIRE; FERNANDEZ, 2015, p. 271). 
Para finalizar, mencionamos alguns trabalhos sobre as trajetórias de formação de 
professores universitários iniciantes, seja por meio da pesquisa autobiográfica, com a 
produção de narrativas orais e/ou escritas (R. CUNHA, 2014; GARCIA, 2013), seja por meio 
da compreensão das contribuições pedagógicas de programas institucionais de formação 
(VIANA, 2013). Ou, ainda, discussões sobre os movimentos construtivos da docência 
superior, compreendidos por Isaia e Bolzan (2008), que consideram os ciclos de vida 
profissional (incluindo a preparação à carreira e a entrada efetiva no magistério superior), bem 
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como por Isaia, Maciel e Bolzan (2011), que, no âmbito desses movimentos, compreendem os 
marcadores que definem a entrada na carreira docente e situam os desafios desse processo. 
A extensa produção sobre a construção do início da docência universitária levou-nos à 
compreensão da importância dessa fase na aprendizagem profissional da docência, bem como 
instigou-nos a acompanhar mais de perto o trabalho dos professores iniciantes, suas 
experiências e os desafios que vivenciam. Reconhecemos a importância das ações instituições 
de apoio a esse professor e compreendemos, ainda, a necessidade de olhar para a mediação 
pedagógica, conceito fundamental tanto para a compreensão do processo de constituição da 
profissionalidade docente, como para o processo de ensino e aprendizagem desenvolvido na 
aula universitária. 
 
2.4. Mediação pedagógica: processos de constituição e trabalho pedagógico 
 
 Analisar o processo de constituição da profissionalidade docente do professor iniciante 
implica considerar as relações de mediação pedagógica constituída ao longo de sua trajetória, 
que os possibilitam mobilizar os conhecimentos profissionais da docência no âmbito de sua 
atuação no ensino de graduação. 
 Apoiados nas produções de Góes (1991), Oliveira (2010) e Leite (2017), procuramos 
compreender como Vygotsky poderia nos auxiliar no entendimento desse processo de 
constituição, permeado pela ideia de mediação, tendo em vista a potencialidade do conceito 
de mediação pedagógica para a análise dos nossos dados de pesquisa, sobretudo no que se 
refere à compreensão do conhecimento profissional da docência expresso no trabalho 
pedagógico dos professores iniciantes. A intenção não é aprofundar a compreensão dessa 
perspectiva, na pretensão que teria uma tese gerada na linha da Psicologia, mas reconhecer o 
quanto ela importante para nosso olhar analítico. 
A perspectiva de Vygotsky, assentada no pressuposto da constituição social dos 
processos psíquicos, nos permite compreender que o desenvolvimento humano se produz na 
história e na cultura, em processos de significação. Fundamenta-se, então, em uma teoria 
histórico-cultural, que tem como um dos princípios fundantes, a mediação. 
Nesta concepção, a relação do homem com o mundo físico e social não é direta e sim 
mediada por elementos mediadores carregados de significado cultural, ou seja, por signos, 
instrumentos e pelo outro. Assim, “mediação, em termos genéricos, é o processo de 
intervenção de um elemento intermediário numa relação; a relação deixa, então, de ser direta 
e passa a ser mediada por esse elemento” (OLIVEIRA, 2010, p. 28). Essa relação mediada, ou 
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seja, a relação do sujeito com o outro, possibilita o aprendizado que, consequentemente, 
propulsiona o desenvolvimento. Desse modo, o desenvolvimento do indivíduo é socialmente 
constituído, segundo esse processo de mediação. Segundo Góes (1991, p. 19-20): 
Ao discutir os mecanismos pelos quais, nessa relação com o outro, as experiências 
de aprendizagem criam o desenvolvimento, Vygotsky recorre ao conceito de zona de 
desenvolvimento proximal. Esse conceito diz respeito a funções emergentes no 
sujeito, a capacidades ainda manifestadas com apoio em recursos auxiliares 
oferecidos por outros [nível de desenvolvimento potencial]. As funções 
consolidadas, capacidades autonomamente manifestadas, refletem o 
desenvolvimento atingido, consolidado [nível de desenvolvimento real]. O que 
caracteriza o desenvolvimento proximal é a capacidade que emerge e cresce de 
modo partilhado. Com seu refinamento e internalização, transforma-se em 
desenvolvimento consolidado, abrindo novas possibilidades de funções emergentes. 
Nesse movimento, as experiências de aprendizagem vão gerando a consolidação e a 
autonomização de formas de ação e abrindo zonas de desenvolvimento proximal 
(grifo e comentário nosso). 
O papel do agente mediador é interferir, continuamente, na zona de desenvolvimento 
proximal do sujeito, o que implica a emergência de novas formas de mediação. Nesse 
processo contínuo, o sujeito, gradativamente, internaliza os significados da cultura, como 
consequência das ações externas mediadas socialmente, não no sentido de reproduzi-las, mas 
de construir conhecimento. Trata-se, portanto, de um sujeito interativo, que não é 
independente da mediação social ou dos significados partilhados, mas que se assenta também 
em recursos individuais para a construção do conhecimento. É nesse sentido que Góes (1991, 
p. 21) situa a postura sócio-interacionista, fundada na “assunção de que o conhecimento é 
construído na interação sujeito-objeto e de que essa ação do sujeito sobre o objeto é 
socialmente mediada”. É um sujeito, portanto, com um papel ativo, sendo que sua autonomia 
e a regulação de suas ações “constroem-se sobre interações” (GÓES, 1991, p. 21).  
 Segundo Oliveira (2010, p. 65), Vygotsky “trabalha explícita e constantemente com a 
ideia de reconstrução, de reelaboração, por parte do indivíduo, dos significados que lhe são 
transmitidos pelo grupo cultural”. Desse modo, os aspectos subjetivos que constituem cada 
sujeito são essenciais. A reconstrução pessoal da experiência e dos significados socialmente 
construídos e partilhados nos leva a reforçar a compreensão, então, do papel ativo do sujeito, 
daquele que atribui significados às suas próprias ações. 
De modo geral, podemos compreender que o aprendizado é o “processo pelo qual o 
indivíduo adquire informações, habilidades, atitudes, valores, etc. a partir de seu contato com 
a realidade, com o meio ambiente e com as outras pessoas” (OLIVEIRA, 2010, p. 59). Para 
Vygotsky, a noção de aprendizado envolve a interação social, incluindo a “interdependência 
dos indivíduos envolvidos no processo [...] [ou seja,] “aquele que aprende, aquele que ensina 
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e a relação entre essas pessoas” (OLIVEIRA, 2010, p. 59). Aproxima-se, então, da 
perspectiva do processo de ensino-aprendizagem. 
Ao pensarmos, portanto, o processo de ensino-aprendizagem, compreendemos, 
apoiados em Leite (2018, p. 22), um modelo teórico centrado na “tríplice relação entre 
sujeito/objeto/agente mediador: os três elementos são igualmente constituintes do processo”. 
Esse modelo nos permite avançar na compreensão da aprendizagem, como: 
[...] processo que ocorre a partir da relação que se estabelece entre o sujeito e o 
objeto de conhecimento. Atualmente, entendemos que o conhecimento se constrói 
na ação que se estabelece entre o sujeito e os objetos da cultura; nesse processo, o 
papel do sujeito é ativo: aprende na medida em que age sobre o objeto e, 
simultaneamente, elabora ideias, hipóteses, estabelece relações, produz movimentos 
de análise e síntese além de, eventualmente, emitir juízos críticos sobre os conteúdos 
abordados (LEITE, 2018, p. 39, grifo nosso). 
Para além do papel ativo do sujeito, em sua relação com o objeto de conhecimento, o 
autor aponta o papel da mediação pedagógica: 
Toda relação sujeito-objeto, no entanto, é sempre mediada por algum agente 
cultural. Tais agentes podem ser tanto pessoas físicas quanto produtos culturais, 
como é o caso de textos que promovem a mediação ente o sujeito e um determinado 
conteúdo da cultura. No entanto, assumir o papel da mediação implica reconhecer 
que a qualidade da relação que vai se estabelecer entre o sujeito e o objeto do 
conhecimento depende, em grande parte, da maneira como a mediação, 
concretamente ocorre; ou seja, a mediação pedagógica pode, ou não, possibilitar que 
o sujeito se aproprie do objeto ou prática cultural em questão (LEITE, 2018, p. 39-
40, grifo nosso). 
Segundo o autor, compreendemos, de modo geral, a mediação pedagógica como o 
conjunto de decisões concretamente assumidas e desenvolvidas pelos educadores, 
possibilitando, quando adequada, que o aluno tenha “sucesso no processo de apropriação do 
objeto do conhecimento, ou seja, no processo de ensino-aprendizagem” (LEITE, 2018, p. 42). 
A mediação pedagógica passa, portanto, pelo que o professor faz, concretamente, para 
possibilitar a aprendizagem dos conteúdos. 
Para Leite (2018), no âmbito da mediação pedagógica, está presente a dimensão da 
afetividade. Barros (2018, p. 176), tomando como referência os estudos de Wallon e 
Vygotsky, defende que a afetividade “[...] é uma construção social, portanto, elaborada a 
partir da relação com o outro, que se transforma e se modifica nessa interação”. 
A relação entre afetividade e mediação pedagógica é objeto de investigação do Grupo 
do Afeto (FE/Unicamp), que analisa os impactos afetivos que as práticas pedagógicas 
desenvolvidas em salas de aula produzem nas relações entre os sujeitos (estudantes) e os 
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objetos de conhecimento (conteúdos abordados), em diferentes níveis e modalidades de 
ensino e/ou disciplinas científicas. O grupo se sustenta no pressuposto de que a afetividade é 
uma dimensão indissociável da cognição e vai além da expressão de sentimentos e emoções. 
Os trabalhos produzidos pelo grupo, sobre o “professor inesquecível” apontaram que 
“todas as decisões planejadas e desenvolvidas pelo professor também produzem impactos 
afetivos [nas relações entre os alunos e os objetos de ensino], mesmo quando não implicam 
em relações face-a-face” (LEITE, 2018, p. 39), ou seja, quando o professor não está presente. 
Esses trabalhos do grupo demonstram que “as relações que se estabelecem entre o 
sujeito, o objeto e o agente mediador são, também, marcadamente afetivas, não se limitando 
apenas à dimensão cognitiva” (p. 40). As práticas pedagógicas desenvolvidas em salas de 
aula, pelo agente mediador, “produzem no sujeito, inevitavelmente, impactos de natureza 
afetiva, positivos ou negativos, que vão se constituir como parte da dimensão subjetiva do 
sujeito em questão” (p. 40). Os trabalhos produzidos pelo grupo, fundados no olhar sobre a 
qualidade da mediação desenvolvida, sugerem que 
[...] uma história de mediação marcadamente positiva produz, a curto prazo, um 
movimento de aproximação entre o aluno e o objeto, de natureza afetiva; o contrário 
também vale: uma história de relação afetiva negativa produz um movimento de 
afastamento entre o sujeito e o objeto” (LEITE, 2018, p. 41). 
Além da dimensão da afetividade na mediação pedagógica, explicitamos a dimensão 
da autonomia e participação, sobretudo considerando o avanço de experiências, na docência 
universitária, que se pautam em metodologias ativas de ensino. Althaus e Bagio (2017, p. 86-
87) nos auxiliam na compreensão de que nessas metodologias 
[...] o processo de ensino é concebido como processo de mediação, visando à 
construção do conhecimento, e não à mera transmissão, como na metodologia 
expositiva. O professor atua como mediador: problematiza o conteúdo, faz 
perguntas, intervém nas atividades discentes, dialoga, aprende ao ensinar. Os alunos 
envolvem-se com atividades prévias às aulas, pois o planejamento e o estudo são 
prioridades, o que mobiliza a um engajamento dos alunos com a aula agendada, pois 
têm compromissos com a proposta didática. São organizados atividades e trabalhos 
em grupos (duplas, trios, etc.), o que torna a aprendizagem mais colaborativa, além 
de contribuir para o exercício da tolerância.  
Com base nas autoras, compreendemos que múltiplas estratégias de ensino-
aprendizagem podem contribuir para o desenvolvimento de metodologias ativas. Para além do 
papel ativo do aluno, o professor conduz um processo de mediação pedagógica ativa. 
 Participação, compartilhamento, colaboração e cooperação são termos-chave 
apontados por Araújo (2017) que conduzem a discussão sobre as metodologias participativas 
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de ensino. Para além de um processo centrado no ensino tradicional ou na aprendizagem 
ativa, o autor discute sobre a constituição do ensino-aprendizagem segundo a perspectiva 
participativa, compreendendo, portanto, uma interligação e interdependência, “[...] não 
havendo o privilégio ao papel do professor ou ao do aluno, uma vez que a prática social se 
põe como elo que assume a prerrogativa de prover e suster o processo de ensino-
aprendizagem” (ARAÚJO, 2017, p. 44). Desse modo, para além de protagonismos (professor 
ou aluno), o autor defende a necessária correlação entre ambos, o que implica “[...] 
reciprocidade, diálogo, participação, colaboração, problematização da realidade e de suas 
correlação com os conteúdos cognitivos” (ARAÚJO, 2017, p. 45), tendo a prática social, 
portanto, como elo36. 
Não é nossa intenção e nem o nosso foco aprofundar as discussões sobre as diferenças 
entre as metodologias de ensino, mas compreendemos que uma mediação pedagógica 
permeada pela dimensão da autonomia e participação pode contribuir para a construção de 
outros sentidos para a formação universitária. 
Partimos do pressuposto de que na medida em que se reconhece o estudante como 
sujeito do trabalho pedagógico, ampliam-se as possibilidades para a autonomia e a 
participação na relação pedagógica entre professor (agente mediador), sujeito (aluno) e objeto 
do conhecimento (conteúdo). Compreendemos, assim, a potencialidade de metodologias que 
fortaleçam o diálogo entre professores e alunos, como condição fundamental para a promoção 
da autonomia e da participação. Diálogo compreendido como uma “[...] relação 
epistemológica, de horizontalidade, capaz de gerar autonomia, responsabilidade e 
compromisso pelo exercício da fala-escuta” (SANTIAGO, 2007, p. 37), concretizando, assim, 
uma relação entre ensino e aprendizagem, entre professor, aluno e conhecimento. 
Freire (2003), ao abordar a exigência do “saber escutar”, no ato de ensinar, nos 
provoca a pensar também no sentido que o diálogo pode assumir. Para o autor, escutar 
[...] significa a disponibilidade permanente por parte do sujeito que escuta para a 
abertura à fala do outro, ao gesto do outro, às diferenças do outro [...] A verdadeira 
escuta não diminui em mim, em nada, a capacidade de exercer o direito de discordar, 
de me opor, de me posicionar. Pelo contrário, é escutando bem que me preparo para 
melhor me colocar ou melhor me situar do ponto de vista das idéias. Como sujeito 
                                                             
36 Considerar a prática social como elo implica reflexão sobre a relação entre teoria e prática. 
Compreendemos, então, apoiados em Cunha (2006, p. 67) a necessidade de ruptura supervalorização da teoria 
como referente da prática, tendo em vista a reorganização dessa relação, a qual assume que “a dúvida 
epistemológica é que dá sentido à teoria. E ela nasce da leitura da realidade. Portanto a prática social é condição 
da problematização do conhecimento que os estudantes precisam produzir. Nessa perspectiva a prática não 
significa a aplicação e confirmação da teoria, mas é a sua fonte. Além disso, é importante registrar que a prática 
é sempre única e multifacetada. Requer, por essa condição, uma intervenção refletida da teoria numa visão 
interdisciplinar”. 
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que se dá ao discurso do outro, sem preconceitos, o bom escutador fala e diz de sua 
posição com desenvoltura. Precisamente porque escuta, sua fala discordante, em 
sendo afirmativa, porque escuta, jamais é autoritária (FREIRE, 2003, p. 119-120). 
Nesse sentido, escutar, enquanto prática democrática, implica uma relação dialógica 
entre professor e alunos. Essa noção, a nosso ver, articula-se com a ideia central defendida por 
Freire (2003), de que não há docência sem discência, o que nos induz a compreender a 
Pedagogia da autonomia. Essa Pedagogia conclama os saberes necessários à prática 
educativa e, consequentemente, à formação docente. 
Dentre esses saberes, ressaltamos o “saber que ensinar não é transferir conhecimento, 
mas criar as possibilidades para a sua própria produção ou a sua construção” (FREIRE, 
2003, p. 47), que nos remete à noção de mediação pedagógica. É o saber que implica o 
esforço crítico do professor de “desvelar a compreensão de algo” (FREIRE, 2003, p. 119) e 
no empenho crítico do aluno “de ir entrando como sujeito em aprendizagem, no processo de 
desvelamento” (FREIRE, 2003, p. 119) deflagrado pelo professor. Outro saber que 
salientamos é o do respeito devido à autonomia do ser do educando. Para Freire (2003, p. 59), 
“o respeito à autonomia e à dignidade de cada um é um imperativo ético e não um favor que 
podemos ou não conceder uns aos outros”. 
O autor, ao situar a autonomia enquanto processo de amadurecimento do ser para si 
(ou seja, ninguém é sujeito da autonomia de ninguém), aponta que uma pedagogia da 
autonomia “tem de estar centrada em experiências estimuladoras da decisão e da 
responsabilidade, vale dizer, em experiências respeitosas da liberdade” (FREIRE, 2003, p. 
107). O processo de autonomia intelectual, sustentado na noção do aprender continuamente, 
implicaria uma “construção permanente do conhecimento e da educação de sujeitos 
emancipados sob o ponto de vista da capacidade de pensar” (FERNANDES; GRILLO, 2006, 
p. 446-447). A construção da autonomia intelectual pressupõe a “tomada de decisões e a ação 
dos sujeitos do processo pedagógico” (FERNANDES; GRILLO, 2006, p. 446), possibilitando 
o protagonismo, ou seja, “a participação dos sujeitos nos processos de formação, incluindo a 
compreensão de autoria” (FERNANDES; GRILLO, 2006, p. 446). Nesse sentido, o estímulo 
à participação é fundamental na mediação pedagógica. 
Entretanto, qual o nosso entendimento sobre participação? Sordi et al. (2016, p. 735), 
ao construírem um modelo de avaliação de larga escala multidimensional referenciado na 
qualidade social da escola pública, chegaram a algumas definições semânticas, que os levam a 
situar a dimensão da participação como aquela que 
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[...] engloba as ações de integrar-se a um grupo, um coletivo de pessoas que está 
envolvido em um projeto, comprometido com o seu desenvolvimento. Diz respeito à 
escuta, diálogo, tomada de posição, reflexão e respeito às ideias dos diversos 
integrantes do coletivo em que cada sujeito é protagonista ao partilhar pontos de 
vista e decisões, produzindo conhecimento social em permanente construção/ (re) 
construção da aprendizagem política. 
 Compreendemos que o sentido dessa definição pode expressar-se em um contexto 
macro (sistemas educacionais), meso (instituição) ou micro (sala de aula). No cenário da aula 
universitária, para além de uma participação limitada a responder perguntas formuladas pelo 
professor ou desenvolver as atividades propostas, a participação do estudante potencializa-se 
quando se fortalece o exercício da escuta, diálogo, tomada de posição, reflexão e respeito às 
ideias que se manifestam, no sentido de uma aula organizada didaticamente como um projeto 
colaborativo (VEIGA, 2008). Para esta perspectiva, é importante a “[...] convivência 
colaborativa de professores e alunos que problematizam, discutem, analisam, decidem, 
executam e avaliam as atividades propostas coletivamente”. (VEIGA, 2008, p. 296), 
pressupondo-se, portanto, um envolvimento do estudante na tomada de decisões. 
 Estratégias como aulas expositivas dialogadas, bem como metodologias ativas de 
ensino denotam potencialidades para a uma mediação pedagógica sustentada na dimensão da 
autonomia e participação. Reconhecemos a importância das metodologias ativas, mas 
compreendemos a necessidade de focar, no processo de aprendizagem da docência, os 
conhecimentos profissionais a serem mobilizados no processo de mediação pedagógica. 
Compreendemos, ainda, a importância da clareza quanto ao projeto de formação do estudante 
universitário que se almeja, para que não ocorra, de forma acrítica, a apropriação de 
metodologias de ensino específicas. Segundo Althaus e Bagio (2017, p. 82): 
Não raras vezes, as universidades têm promovido congressos sobre a temática das 
metodologias ativas, a fim de possibilitar o envolvimento dos professores na 
organização e gestão da prática pedagógica universitária. Porém, em que pese o fato 
da relevância das iniciativas voltadas para o desenvolvimento dos saberes 
pedagógicos, há que se considerar que os professores universitários carecem de 
formação pedagógica no que respeita aos fundamentos da docência: filosofia da 
educação, psicologia da educação, teorias do conhecimento, políticas e gestão 
educacional, e, indiscutivelmente, numa dimensão mais específica sobre o ensino, o 
suporte do campo da formação didática para a docência universitária.  
Para além da mediação pedagógica no processo de aprendizagem do estudante 
universitário, é importante compreendermos a mediação no próprio processo de aprendizagem 
da docência, ou seja: como o professor universitário aprende a ensinar? Quais experiências 
propícias ao aprendizado, sustentadas em processos de mediação pedagógica, podem 
contribuir para o processo de constituição da profissionalidade docente? 
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2.5. Aprendizagem da docência: saberes e conhecimentos 
 
Uma das perspectivas que sustentam a discussão sobre a profissionalidade docente é a 
sua compreensão como processo de aprendizagem profissional. Nessa perspectiva, o processo 
de constituição da profissionalidade docente ocorre segundo as experiências de aprendizagem 
da docência vivenciadas em diversos tempos e espaços, no decorrer das trajetórias de 
formação e atuação profissional, nas quais o papel do outro (mediador) é fundamental. 
A discussão sobre aprendizagem da docência contempla a compreensão dos saberes e 
conhecimentos relacionados à especificidade da ação docente, adquiridos na constituição da 
profissionalidade docente. Nessa perspectiva, Mizukami (2004, p. 33) ao abordar a temática, 
questiona: “O que os professores precisam saber para poder ensinar e para que seu ensino 
possa conduzir às aprendizagens dos alunos? Como os professores aprendem a ensinar? Como 
professores constroem conhecimentos sobre o ensino?”. 
Primeiramente, em nossos estudos, compreendemos a noção de aprendizagem 
docente, abordado no campo da Pedagogia Universitária. Situamos uma definição sucinta, 
enunciada por Isaia (2006a) que conceitua aprendizagem docente como o processo 
interpessoal e intrapessoal que envolve a apropriação de conhecimentos, saberes e fazeres 
próprios ao magistério superior, que estão vinculados à realidade concreta da atividade 
docente em seus diversos campos de atuação e em seus respectivos domínios. A autora 
sublinha que não é possível falar em um aprender generalizado de ser professor, mas entendê-
lo como consequência do contexto de cada docente, no qual são consideradas suas trajetórias 
de formação e a atividade formativa para a qual se direcionam. 
Fundamentados nessa definição, acentuamos o trabalho de Wiebusch (2016), que 
evidencia a categoria “aprendizagem docente do professor iniciante universitário”, constituída 
pelas dimensões: processos formativos (percursos pessoais e profissionais, formação do 
professor e experiências vivenciadas na docência) e trabalho pedagógico (organização do 
trabalho e atuação docente). A dinâmica institucional é o eixo articulador dessas duas 
dimensões. 
Sustentando-se também na mesma definição, apontamos o trabalho de Maciel (2011). 
A autora discute o início do processo de aprendizagem do docente universitário, com base na 
experiência de um programa desenvolvido por uma instituição federal de educação superior. E 
discute a potencialidade da mobilização dos docentes ingressantes para seu envolvimento em 
uma “rede” de formação e desenvolvimento profissional (ambiente presencial e virtual), como 
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uma perspectiva de aprendizagem da docência universitária, que promove a interação com 
seus pares, professores experientes, em um contexto de “ambiência docente positiva”, 
propício ao “profissionalismo interativo”. Assim, a autora compreende que o 
[...] processo de “tornar-se professor universitário” se dará ao longo da carreira e no 
enfrentamento cotidiano dos desafios de uma profissão que se instaura com suas 
especificidades [...] [e] é marcado significativamente pela qualidade das relações 
pedagógicas e da partilha. Ao compartilhar experiências, conhecimentos e 
estratégias solucionadoras de problemas, o profissional docente vai [re] aprendendo 
a sua profissão e o modo de ensiná-la. Nesse processo de constituir-se docente, os 
profissionais, originários de bacharelado ou de licenciatura, vão transformando as 
concepções de docência que tinham inicialmente e apropriando-se de novos saberes 
que permitem adaptabilidade à nova profissão (MACIEL; 2011, p. 213).  
A compreensão dessa dimensão colaborativa também se faz presente na pesquisa de 
mestrado de Nunes (2013), que estudou a aprendizagem da docência de professores bacharéis.  
Mencionamos, ainda, o trabalho de Souza, Marquezan, Nunes, Bolzan e Isaia (2016), 
que discutem a aprendizagem de ser professor na fase de iniciação à carreira, como 
consequência de uma experiência de pesquisa que contemplou a observação de aulas 
universitárias de professores iniciantes e as entrevistas narrativas. As autoras empregam o 
termo “trajetórias formativas”, para referirem-se a “[...] um trajeto sistemático, organizado e 
autorreflexivo que se organiza por meio da apropriação de conhecimentos/saberes/fazeres 
específicos na educação superior” (p. 52). Declaram ainda que esse processo conta com 
mediações construídas em redes de interações nas quais o conhecimento pedagógico 
compartilhado incide, além de períodos que envolvem desde a fase de escolha profissional até 
a formação continuada. O processo também inclui o aspecto vivencial, na articulação do 
pessoal com o profissional. 
Nessa perspectiva, as autoras compreenderam os percursos vinculados às trajetórias 
formativas e analisaram os aspectos profissionais, pessoais e institucionais empregados no 
desenvolvimento profissional que incidiram na aprendizagem da docência. Assim, apontam o 
que os professores participantes revelaram como essencial na construção da identidade: 
[...] as experiências de socialização prévia durante os anos em que foram estudantes, 
observavam o professor ensinando ou colaborando com ele como pesquisador de um 
projeto de pesquisa; as práticas de ensino desenvolvidas nos cursos de 
doutoramento, as experiências advindas das atividades profissionais em outros 
níveis de ensino ou esferas profissionais, e a ambiência institucional e a resiliência 
docente como facilitadoras na resolução dos desafios do trabalho pedagógico 
(SOUZA, MARQUEZAN, NUNES, BOLZAN e ISAIA, 2016, p. 60). 
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Assim, as autoras concluem que a constituição da docência universitária configura-se 
na trajetória formativa reflexiva ao longo da carreira, que traz à tona o movimento construtivo 
dessa nova identidade, “tornar-se professor universitário”. 
Outras autoras que discutem sobre aprendizagem da docência são Mizukami et al. 
(2002), que, apesar de não direcionarem seu olhar especificamente para a educação superior, 
trazem relevantes contribuições para a compreensão desse processo. Ao apontarem as 
limitações do modelo de racionalidade técnica na formação de professores e trazerem à tona o 
paradigma da racionalidade prática, as autoras afirmam que a profissão docente não pode ser 
vista como reduzida ao domínio de conteúdos e técnicas para sua transmissão. Sinalizam que 
[...] é uma aprendizagem que se deve dar por meio de situações práticas, que sejam 
efetivamente problemáticas, o que exige o desenvolvimento de uma prática reflexiva 
competente. Exige ainda que, além de conhecimentos, sejam trabalhadas atitudes, as 
quais são consideradas tão importantes quanto os conhecimentos (MIZUKAMI et 
al., 2002, p.12). 
As autoras amparam-se na noção de formação como um continuum, compreendendo a 
construção do conhecimento profissional de “forma idiossincrática e processual, incorporando 
e transcendendo o conhecimento advindo da racionalidade técnica” (p. 15). 
Considerando a compreensão de que os processos de aprender a ensinar e a se tornar 
professor são “[...] pautados em diversas experiências e modos de conhecimentos – que são 
iniciados antes da preparação formal, que prosseguem ao longo desta e que permeiam toda a 
prática profissional vivenciada” (MIZUKAMI et al., 2002, p. 47), torna-se relevante a 
identificação dos estudos sobre conhecimentos profissionais37 e saberes docentes38. 
Inicialmente, situamos a compreensão de Mizukami el al (2002, p. 43): 
Acreditamos que o conhecimento se constrói a partir de hipóteses que se estruturam 
e se desestruturam. O conhecimento docente também se constrói: com a quebra de 
certezas presentes na prática pedagógica cotidiana de cada um de nós. Portanto, é 
preciso intervir para desestruturar as certezas que suportam essas práticas. Deve-se 
abalar as convicções arraigadas, colocar dúvidas, desestabilizar. A partir da 
estruturação das hipóteses, constroem-se novas hipóteses, alcançam-se novos níveis 
de conhecimento. 
Segundo um dos trabalhos de Mizukami (2004), que situa especificamente as 
contribuições de Schulman, compreendemos a base de conhecimentos essenciais ao exercício 
                                                             
37 Dentre as pesquisas sobre conhecimentos profissionais de professores do ensino superior, ressaltamos a tese de 
Mussi (2007). 
38 No âmbito das pesquisas sobre saberes docentes, no ensino superior, mencionamos os trabalhos de Andrade 
(2006), Galizia (2007) e Althaus (2014), bem como as pesquisas de Monteiro (2016), Conceição (2014) e Araújo 
(2005), que focalizam os professores iniciantes. 
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da docência. Na base de conhecimento para o ensino, apresentam-se as seguintes categorias: 
conhecimento de conteúdo específico (da disciplina ensinada), conhecimento pedagógico 
geral (conhecimento do currículo, dos alunos e suas características, dos contextos 
educacionais, dos fins, propósitos e valores educacionais) e o conhecimento pedagógico do 
conteúdo (construído constantemente pelo professor no exercício profissional). Mizukami 
(2004) enfatiza que o conhecimento pedagógico do conteúdo “inclui compreensão do que 
significa ensinar um tópico de uma disciplina específica assim como os princípios e técnicas 
que são necessários pra tal ensino” (p. 39). Portanto, é de fundamental importância em 
processos de aprendizagem da docência, considerando o protagonismo do professor e a 
aprendizagem no exercício profissional, sendo a experiência a condição necessária para a 
construção desse conhecimento pelo professor. 
Para compreendermos os saberes que compõem o conhecimento profissional docente 
e, consequentemente, sua profissionalidade, é importante recorrer às discussões sobre os 
saberes docentes. Para tanto, recorremos às contribuições de Tardif (2010) e Pimenta (2008). 
Os saberes produzidos pelo professor, ao longo de trajetória, são plurais em sua 
constituição e natureza, sendo provenientes de diversas fontes, conforme categoriza Tardif 
(2010): saberes da formação profissional (ou profissionais), relativos às ciências da educação, 
articulados com os saberes pedagógicos; saberes disciplinares, específicos do campo de 
conhecimento do professor, oferecidos sob a forma de disciplinas nas instituições formadoras; 
saberes curriculares, que refletem objetivos, conteúdos e métodos, selecionados pelos 
sistemas de ensino e instituições e materializados em programas escolares; saberes 
experienciais, que brotam da experiência docente. 
Além dessa categorização, situamos o trabalho de Pimenta (2008) no que se refere aos 
saberes da docência (mobilizados nos processos de formação), que sinaliza para a necessidade 
de integração entre os saberes da experiência, saberes científicos (conhecimento) e saberes 
pedagógicos, tendo a prática social de ensinar como ponto de partida e ponto de chegada. Ao 
considerar os caminhos para a formação docente, a autora expõe algumas reflexões que 
consideram as discussões sobre a identidade profissional do professor, considerando que um 
de seus aspectos é a questão dos saberes que configuram a docência. 
A autora salienta, com base em seu trabalho no ensino de didática, que mobilizar os 
saberes da experiência é o primeiro passo. Nesse sentido, o saber da experiência é o primeiro 
abordado pela autora. Esse saber contempla as próprias experiências vivenciadas como 
alunos, que incluem a compreensão do que é ser professor. “Os saberes da experiência são 
também aqueles que os professores produzem no seu cotidiano docente, num processo 
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permanente sobre sua prática, mediatizada pela de outrem [colegas, textos]” (PIMENTA, 
2008, p. 20). 
O segundo passo no processo de construção da identidade dos professores é a 
discussão sobre a questão dos conhecimentos específicos (áreas/ especialidades) no contexto 
da contemporaneidade. O saber do conhecimento (saberes científicos) implica, por exemplo, a 
compreensão do: significado dos conhecimentos para os indivíduos e na sociedade; da relação 
entre conhecimentos e do trabalho com o conhecimento (educação escolar). 
Por fim, a autora refere os saberes pedagógicos, que envolvem temas como relação 
professor-aluno, motivação e interesse do aluno, técnicas de ensino. E que são constituídos 
como consequência da prática, que os confronta e os reelabora. Pimenta (2008) situa, 
fundamentado em Houssaye, a construção dos saberes pedagógicos “[...] a partir das 
necessidades pedagógicas postas pelo real, para além dos esquemas apriorísticos das ciências 
da educação” (p. 25). 
A compreensão das discussões sobre os conhecimentos profissionais e sobre os 
saberes docentes nos remete à importância atribuída ao papel da experiência (saberes 
experienciais/ saber da experiência) para a construção, pelo professor, do conhecimento 
pedagógico do conteúdo (construção que envolve os saberes pedagógicos, curriculares e 
profissionais). E, portanto, ressaltamos a importância dos processos de reflexão para a 
aprendizagem da docência. 
Mizukami et al. (2002), abordam a reflexão como elemento capaz de promover os 
nexos entre a formação inicial, a continuada e as experiências vividas ao longo da vida do 
professor. Apontam que o conceito de reflexão envolve os conceitos de: “conhecimento-na-
ação”, “reflexão-na-ação”, “reflexão-sobre-a-ação e sobre a reflexão-na-ação”. Evidenciam 
que o professor deve “[...] buscar o equilíbrio entre a reflexão e a rotina, entre o ato e o 
pensamento, não se entregando a modismos, mas decidindo conscientemente o caminho a 
seguir como professor que constrói sua própria prática de forma reflexiva” (p. 18). 
Bolzan e Powaczuk (2017) compreendem que o processo de reflexão compartilhada 
alicerçada sobre o fazer pedagógico é fundamental, na medida em que possibilita a ativação 
do pensamento docente. Essa possibilidade de reflexão permite a tessitura de ideários que vão 
se redesenhando de forma compartilhada, criando-se uma rede de interações que vai sendo 
produzida, à medida que os participantes desse processo têm a oportunidade de confrontarem 
seus saberes e fazeres, favorecendo assim, o processo de aprender a ser professor. 
Assim, podemos evidenciar, apoiados nessa compreensão, a definição de 
aprendizagem docente reflexiva, pela qual o professor, em um processo de análise e 
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interpretação da sua atividade, constrói o conhecimento profissional. Desse modo, “[...] esse 
processo de reflexão crítica, feito individual ou coletivamente pode tornar o professor 
consciente dos modelos teóricos e epistemológicos que se evidenciam na sua atuação 
profissional” (BOLZAN, 2006, p. 378). É um processo que adquire relevância diante dos 
desafios e dificuldades vivenciadas pelos professores universitários iniciantes, bem como 
identificadas pelas pesquisas. 
Para finalizar, enfatizamos que a compreensão do processo de aprendizagem da 
docência, bem como dos conhecimentos, saberes e elementos que permeiam e constituem 
esse processo, pode ser amadurecida com base na análise das necessidades formativas dos 
professores. Portanto, nos desafiamos a compreender algumas discussões e pesquisas que têm 
sido desenvolvidas sobre esse tema, considerando, essencialmente, o contexto da educação 
superior e, portanto, da docência universitária. Assim, acreditamos que esse debate pode 
potencializar a análise da constituição da profissionalidade docente, reconhecendo as 
especificidades da ação profissional e os desafios do/para o trabalho pedagógico no contexto 
da educação superior e da formação universitária. 
 
2.6. Necessidades formativas: pesquisas e desafios 
 
Para compreender a temática “necessidades formativas”, recorremos, inicialmente, às 
contribuições de Rodrigues e Esteves (1993), que compreendem a análise das necessidades 
como um conjunto de procedimentos (dimensão da pesquisa) que favorecem as estratégias de 
planejamento. Na compreensão do conceito de necessidade, as autoras sublinham que elas são 
sempre relativas aos indivíduos e aos contextos (realidades dinâmicas). E decorrem de 
valores, pressupostos, crenças, expectativas, desejos, preocupações e aspirações. 
Nas ações de formação, a análise de necessidades pode contribuir na definição de 
objetivos e decisões sobre conteúdos e estratégias. É um instrumento menos técnico e mais 
pedagógico, que considera o conhecimento dos interesses, expectativas e problemas 
enfrentados por quem está em processo de formação. E que desempenha uma função social, 
considerando as necessidades socialmente detectadas (RODRIGUES; ESTEVES, 1993). 
As autoras ressaltam, ainda, que é mais adequado falar da construção de necessidades, 
do que propriamente da sua emergência, considerando a participação do formando na análise 
de necessidades e, portanto, na concepção do processo formativo (sujeito privilegiado e não 
mero objeto de formação). Não se reduz, portanto, a um questionamento externo ou sondagem 
de preferências ou dificuldades (RODRIGUES; ESTEVES, 1993). 
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Ao analisarem o conceito de necessidade, com base em quatro dimensões 
(discrepância; democrática; analítica; diagnóstica), Murillo et al. (2005) a definem como a 
falta de algo que se considera inevitável ou desejável. Nesse sentido, a avaliação de 
necessidades é um processo de coleta e análise de informações cujo resultado é a identificação 
de deficiências em indivíduos, grupos ou instituições, dirigidas para a mudança e melhoria. 
Os trabalhos de Ferenc e Saraiva (2010) apontam que as necessidades formativas 
precisam ser consideradas com base no lugar de formação do professor universitário, ou seja, 
do seu campo de conhecimento, de suas concepções, valores, bem como suas expectativas em 
relação à prática docente. Entende-se que, cotidianamente, na prática docente, tais 
necessidades podem se revelar, tanto diversas quanto variadas, uma vez que diversos e 
variados são, igualmente, os campos de conhecimento dos docentes universitários, o modo de 
pensar do professor, a apreensão e transmissão do conhecimento pelo professor, bem como 
suas experiências anteriores à docência universitária. 
A pesquisa de Almeida (2010) investigou as competências pedagógicas que os 
professores universitários precisam desenvolver para atender às suas necessidades formativas, 
assim como a instituição pode trabalhar para suprir as necessidades identificadas. Dentre seus 
objetivos, diagnosticou as necessidades de formação pedagógica (dificuldades, problemas, 
lacunas e desejos), sentidas ou percebidas pelo professor, bem como elaborou uma proposta 
de formação em competência pedagógica para o corpo docente da instituição. 
Em artigo publicado, E. Lima (2015), fundado em um levantamento das dificuldades 
sentidas por professores iniciantes em uma universidade pública, analisou como se 
configuram as suas necessidades formativas (dimensão objetiva e subjetiva), tendo em vista a 
construção de um programa de formação continuada, fundamentado nos temas de interesse. 
Segundo a autora, “[...] há que se problematizar a diferença entre a percepção (subjetiva, 
portanto) das necessidades de formação por parte dos docentes, cotejando-as com as postas 
pela universidade e pelo mundo atual e futuro” (p. 357). Desse modo, para além da dimensão 
técnica, que prevalece na percepção dos participantes, outras dimensões são importantes, 
como a cultural, a ética, a estética, a tecnológica e a ambiental (E. LIMA, 2015). 
Apontamos, ainda, o texto de Benedito, Imbernón e Félez (2001), que realizaram uma 
investigação sobre as necessidades de formação de professores iniciantes da Universidade de 
Barcelona, Espanha. Os autores sinalizam que é conveniente que se elaborem propostas de 
formação segundo o conhecimento dessas necessidades. Reconhecendo a polissemia do 
conceito de necessidade e as diferentes formas de compreender as necessidades no campo da 
formação, sustentam-se em uma perspectiva dupla e dialética do conceito de “necessidade de 
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formação”, que guiou todo o processo de coleta (quantitativa e qualitativa) e análise, 
buscando um equilíbrio entre a necessidade prescrita (determinada) e a sentida (manifestada). 
Nas pesquisas da pós-graduação brasileira que contemplam as discussões sobre as 
necessidades formativas no contexto da educação superior, identificamos as dissertações de 
Ramos (2013) e de Moreira (2014). 
Ramos (2013) compreendeu as representações de professores e gestores da 
Universidade Federal do Recôncavo da Bahia (UFRB) sobre necessidades formativas no 
campo pedagógico, como elemento do desenvolvimento profissional. As necessidades 
formativas do campo pedagógico reveladas pelos professores, fundadas em representações, 
situam-se em duas dimensões: 1) Concepções pedagógicas (elementos como processo ensino-
aprendizagem; relação professor-aluno; avaliação; estratégias de ensino-aprendizagem); 2) 
Desenvolvimento profissional dos professores (elementos como docência no ensino superior; 
estratégias institucionais; investimento pessoal; trabalho do professor). 
Para Ramos (2013) o levantamento de necessidades deve acontecer com certa 
constância, pois sempre que possível se deve explorar e trabalhar os diferentes momentos do 
desenvolvimento profissional do professor, mediante suas necessidades específicas que 
emergem dos encontros formativos. O autor declara, ainda, a necessidade de maior 
aprofundamento analítico sobre as necessidades formativas dos professores, frisando que a 
análise das práticas educativas por meio da observação direta em sala de aula seria oportuna e 
propiciaria aprofundamentos e novos olhares sobre o estudo. 
Moreira (2014) analisa as necessidades formativas de professores iniciantes da 
Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS), no campo pedagógico, com vistas ao 
desenvolvimento profissional docente. Os professores sinalizaram necessidades formativas de 
diferentes naturezas, a saber: quanto ao planejamento de ensino; quanto à avaliação da 
aprendizagem; quanto aos problemas da gestão da sala de aula; quanto às carências/lacunas 
cognitivas dos alunos e ao trabalho com as novas tecnologias da informação e da 
comunicação. Segundo Moreira (2014), os resultados sinalizam para a necessidade de ações 
sistemáticas e institucionais de formação pedagógica, sem perder de vista a autonomia, o 
protagonismo, bem como o contínuo de demandas da formação, fundamentada na formulação 
e efetivação de uma política institucional que tenha por objetivo o desenvolvimento 
profissional docente. 
Moreira (2014) acredita que os resultados podem instigar outras investigações, a 
exemplo de uma pesquisa ação-formação, buscando aprofundar e melhor compreender as 
incongruências e demandas referentes às necessidades formativas dos docentes iniciantes, o 
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que pressupõe não só a participação dos sujeitos pesquisados, mas a construção de 
conhecimentos fundamentados na reflexão sobre a teoria pedagógica e a problematização das 
práticas desses agentes, com vistas ao desenvolvimento profissional docente. 
Para concluir, dialogamos com Sordi (2019), que problematiza os sentidos e desafios 
dos espaços institucionais de apoio ao docente que atua no ensino superior e toma como foco 
o debate sobre necessidades formativas dos professores, interpelando as lógicas que as 
definem e que lhes emprestam direção. Para além das necessidades sentidas pelos professores 
(dimensão subjetiva), a autora aciona a discussão sobre as necessidades desejadas e 
emergentes (dimensão objetiva) para a formação humana do profissional do século XXI. 
Nesse sentido, compreendermos o papel institucional na formação do docente universitário, 
apoiados nas discussões sobre as trajetórias de formação e atuação profissional. 
 
2.7. Trajetórias de formação e atuação profissional: entre experiências individuais e 
responsabilidades coletivas 
 
A reflexão sobre a formação do professor universitário é permeada pela compreensão 
das diferentes experiências que ele vivencia no decorrer das suas trajetórias de formação e de 
atuação profissional. Pimenta e Anastasiou (2014, p. 79) apontam que quando os professores 
iniciam na docência universitária, “[...] trazem consigo inúmeras e variadas experiências do 
que é ser professor. Experiências que adquiriram como alunos de diferentes professores ao 
longo de sua vida escolar”. Diferentes referências, que partem dessas experiências, sustentam 
a atuação profissional dos professores universitários, sobretudo bacharéis. Estão ligadas, 
essencialmente, às trajetórias individuais desses professores, que recorrem, ainda, a 
estratégias de autoformação39. 
Cunha (2010a), ao considerar a complexidade da docência, afirma que “se as 
iniciativas individuais são louváveis e necessárias, não é possível responsabilizar apenas essa 
dimensão da formação” (p. 34). Isso implica, portanto, a necessidade de diferentes espaços 
coletivos de formação e de responsabilidades institucionais, para além da compreensão da 
docência universitária como uma responsabilidade individual. 
Assim, Cunha (2010a) sublinha a necessidade de explicitar o lugar da formação para 
a docência do professor universitário e as políticas e/ou energias que vêm institucionalizando 
essas práticas (formação continuada institucional; ações e iniciativas coletivas; formação na 
                                                             
39 Pesquisas como a de Marques (2006) discutem sobre essa dimensão. 
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pós-graduação). Na pesquisa que a autora examina as experiências de formação, ela toma 
como referência a compreensão dos espaços de formação, dos lugares (significados da 
experiência vivida, pelos participantes, nos espaços de formação e a percepção deles sobre a 
legitimidade dessa construção) e dos territórios (percebidos por indicadores de legitimação, 
como o aporte legal e o tempo de ocupação). Em suas conclusões, a autora aponta: 
Ao estudarmos e refletirmos sobre as diferentes modalidades de formação do 
professor da educação superior, diluídas em espaços múltiplos que, em algumas 
situações, se constituem em lugares, compreendemos que estes não se transformam 
em territórios porque há uma fragilidade epistemológica e cultural no campo da 
pedagogia universitária. Essa condição implica o não reconhecimento de sua 
importância para o exercício da docência na educação superior. Os conhecimentos 
que fazem parte de sua estrutura são pouco valorizados, em decorrência da condição 
histórica da docência, baseada em saberes do senso comum (CUNHA, 2010a, p. 
292). 
No âmbito das pesquisas que têm discutido a formação40 de professores universitários, 
a responsabilidade institucional vem à tona fundada na análise de políticas e ações 
institucionais41 de formação pedagógica e/ou continuada dos docentes universitários, 
incluindo o debate sobre assessoria pedagógica42 e a formação na pós-graduação sctrito-
sensu43. Outras pesquisas se orientaram pela pesquisa-ação/intervenção44, tendo em vista essa 
formação. 
Considerando a alusão às diferentes modalidades de formação, ressaltamos a pesquisa 
de Bazzo (2007), que pontua dois momentos distintos, porém articulados, de formação: uma 
formação inicial em curso de pós-graduação sctrito-sensu; e a formação continuada, 
materializada no apoio institucional, por meio de programas ainda obrigatórios nos primeiros 
anos de atuação, como parte de seu estágio probatório, mas depois gradualmente uma 
atividade autônoma. A autora aponta ainda que 
[...] em relação à perspectiva pessoal, é importante equilibrar a demanda pela 
atualização na área específica e a demanda pelo desenvolvimento na dimensão 
didático-pedagógica da docência, já que uma ênfase maior à busca de competência 
na área específica de seu campo de conhecimento e/ou profissão pode fazer com que 
a docência fique secundarizada em formação e em investimento profissional 
(BAZZO, 2007, p. 203). 
                                                             
40 Por exemplo: A. Lima (2015), Rolindo (2008), Santana (2008), Vasconcellos (2005) e Hardt (2004). 
41 Torres (2014), Santos (2012) e Veiga (2012). 
42 Carrasco (2016), Broilo (2015) e M. Cunha (2014). 
43 Conte (2013) e Pachane (2003). 
44 Junges (2013), Ponce (2010) e Pereira (2010). 
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No que se refere à modalidade da formação institucional, Broillo et al. (2010) 
compreenderam os “[...] caminhos da formação pedagógica, construídos no território do 
trabalho para o exercício da docência universitária” (p. 84), apoiados em uma pesquisa 
realizada com três universidade e seus programas institucionais. E assim identificaram “[...] 
um processo reflexivo abrangente na direção de uma responsabilização mais efetiva com a 
profissão de professor universitário” (p. 104), para além de iniciativas individuais, dado o 
reconhecimento institucional da complexidade da docência e da construção de saberes 
específicos para a profissão de docente da educação superior. 
A formação institucional configura-se, em alguns contextos, apoiada na atuação dos 
assessores pedagógicos. No acompanhamento dos professores iniciantes, por exemplo, Mayor 
Ruiz (2007, p. 42) explicita a figura de mentores (professores com experiência), no contexto 
da Universidade de Sevilha, que 
[...] proporcionen a los profesores principiantes seguridad durante esos primeros 
años de enseñanza, les ayuden a reducir el aislamiento que normalmente 
experimentan, así como que a través de situaciones de simulación se examinen y 
evalúen los procesos de enseñanza de los profesores principiantes con vistas a su 
mejora: además, los mentores pueden ofrecer distintas perspectivas y estilos de 
enseñanza con nuevas ideas y recursos materiales que los profesores noveles pueden 
utilizar en sus clases. 
Em outro estudo, sobre a experiência da Universidade de Buenos Aires (UBA), 
Lucarelli (2004) aponta que os assessores podem contribuir para o fortalecimento de uma 
didática universitária, cujo eixo central seja a articulação entre teoria e prática, na qual os 
processos de reflexão possam dialogar com os conhecimentos sistematizados. 
Desse modo, as diferentes experiências de formação institucional, desenvolvidas e 
pesquisadas, sinalizam para a necessidade que Barros (2018, p. 202) acentua. A autora reforça 
o papel das instituições de ensino superior, na proposição e desenvolvimento de “programas 
de capacitação pedagógica dos docentes”, que 
[...] precisam ser planejados e organizados de forma a possibilitar aos docentes 
romperem com velhas crenças na área, a construírem novos referenciais teóricos e 
práticos, que possibilitem, gradualmente, a compreensão de que a formação 
pedagógica é um forte instrumento aliado do profissional, visando à excelência no 
processo de ensino aprendizagem. 
No âmbito desse papel e dessa compreensão, é relevante situar as produções que 
abordam o trabalho desenvolvido pelas universidades estaduais paulistas, considerando que 
esta pesquisa foi desenvolvida em uma instituição dessa natureza. 
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Lopes, Cavalcante, Tango e Iaochite (2016) situam a experiência do Centro de Estudos 
e Práticas Pedagógicas (Cenepp)45, da Universidade Estadual Paulista (Unesp), criado em 
2012, como unidade complementar (instituto especial) da instituição, vinculado à sua Pró-
Reitoria de Graduação. O Centro desenvolve ações pautadas no trabalho coletivo, 
considerando cinco áreas: formação pedagógica continuada; assessoria aos conselhos de 
cursos de graduação e comissões institucionais de trabalho; programas de pós-graduação da 
instituição (disciplina); pesquisa e produção científica; e parcerias institucionais (incluindo a 
Rede de Apoio à Docência no Ensino Superior (Rades), que envolve as universidades 
públicas paulistas). 
Leite, Sordi, Ferreira e Rodrigues (2016) situam a experiência do Espaço de Apoio ao 
Ensino e Aprendizagem (EA)2, da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), criado em 
2011 pela Pró-Reitoria de Graduação da instituição. As ações desenvolvidas pelo espaço 
contemplam: a dimensão do “aprimoramento didático-pedagógico” dos docentes 
(acolhimento de novos docentes/ curso de planejamento das condições de ensino); o trabalho 
junto às coordenadorias dos cursos (incluindo rodas de conversas); a ampliação da formação 
do aluno (por meio de projetos específicos); a avaliação do ensino de graduação; a promoção 
de eventos (indicadores de qualidade/ inovações curriculares); dentre outras. Os autores 
situam perspectivas de trabalho, segundo três eixos: políticas de valorização da docência, 
sustentabilidade do trabalho do espaço e a criação e fortalecimento da Rades. 
Almeida e Pimenta (2014) analisam a política de valorização e formação de docentes 
desenvolvida na Universidade de São Paulo (USP), pela Pró-Reitoria de Graduação da 
instituição, focalizando uma de suas diretrizes, no tocante à valorização do ensino de 
graduação. As autoras situam os caminhos institucionais explorados, que incluem: a 
formulação de indicadores para a avaliação do trabalho docente; a criação do Programa 
Ensinar com Pesquisa, que apoiou pesquisas, desenvolvidas por estudantes e orientadas por 
professores, sobre os processos de ensino do seu curso; e a criação de ações formativas 
voltadas aos docentes, como o Curso de Pedagogia Universitária e os Seminários de 
Pedagogia Universitária. Almeida e Pimenta (2014) apontam, baseados nessas iniciativas, a 
configuração de uma política articulada de valorização da docência, superando ações 
pontuais, fragmentadas e descontínuas, possibilitando caminhos e condições de formação de 
caráter mais duradouro e contínuo. 
                                                             
45 O Cenepp foi transformado em “Instituto de Educação e Pesquisa em Práticas Pedagógica - IEP3 (Profª. 
Adriana Chaves)”, por meio da Resolução Unesp nº 79, de 05 de dezembro de 2018. 
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No âmbito dessa política de valorização e formação de docentes da USP, constituíram-
se grupos de apoio pedagógico (GAPs) formados por docentes que atuam na universidade, 
responsáveis pela condução de ações formativas para professores universitários. É o caso do 
Grupo de Apoio Pedagógico do Campus de Ribeirão Preto (GAPRP/USP), cuja trajetória é 
relatada e analisada por Corrêa, Souza e Iamamoto (2016), com base no olhar sobre a gênese 
do grupo, percursos, avanços, limites e perspectivas. As autoras sinalizam os limites da 
política de gestão, no cenário institucional, marcada pela descontinuidade e redução das ações 
formativas. Apontam que: “[...] a atual política voltada à formação do docente universitário 
prioriza sobremaneira a realização de ações formativas relacionadas a uma perspectiva 
instrumental, com foco no uso de tecnologias de ensino” (p. 50). Reconhecem a importância 
dessas tecnologias, mas apontam os limites de ações voltadas à instrumentalização da prática 
pedagógica, que entram em confronto com a perspectiva assumida pelo GAPRP/USP e que se 
pauta em 
[...] momentos consistentes de formação pedagógica que de fato contextualizem a 
docência na universidade, as suas finalidades e as implicações que as atuais políticas 
mais amplas dirigidas ao ensino superior trazem para o âmbito do ensino, da 
construção de conhecimento e para a organização e condições de trabalho docente 
(CORRÊA; SOUZA; IAMAMOTO, 2016, p. 50). 
Nessa mesma linha, considerando que os processos formativos auxiliam na construção 
da profissionalidade docente, Bazzo (2007) assume uma posição contrária à perspectiva, 
frequentemente presente, de uma formação pedagógica orientada pelo caráter instrumental da 
racionalidade técnica, “[...] que considera os professores meros executores de ‘decisões 
alheias’ ou seguidores de manuais de metodologia de ensino” (p. 201) e que “[...] segue um 
modelo ‘normativo-tecnicista’ mais preocupado com a metodologia do ensino propriamente 
dita e visando a resultados mais imediatos nos índices de qualidade e gestão” (p. 202). 
Portanto, a autora defende uma formação que siga “[...] um modelo participativo, autônomo, 
mais sensível às questões relacionadas com a interação entre os indivíduos, com a troca de 
experiências, com a construção do conhecimento e com a função social do ensino” (p. 202). 
Nesse mesmo caminho, Sordi (2019) sinaliza a preocupação com o viés que marca 
alguns programas de apoio institucional ao desenvolvimento docente, caracterizado por 
aspectos de cunho tecnicista, que leva a compreensão de que a docência de qualidade se 
alcança de modo instrumental. Nesse sentido, problematiza a formação do professor 
universitário, tendo como referência uma docência sintonizada com os desafios 
contemporâneos, acentuando o crescimento da “[...] legitimidade da criação de espaços de 
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formação e apoio ao trabalho docente dos docentes universitários que promovam a edificação 
de uma docência socialmente pertinente” (SORDI, 2019, p. 140), com um olhar para o ensino 
de graduação implicado com a qualidade social. 
A autora compreende que os espaços formativos precisam ter foco nas necessidades 
sociais, considerando que a sociedade espera e precisa de egressos que “[...] assumam o 
sentido público do seu trabalho, preparando-os para uma inserção profissional, comprometida 
com a aplicação edificante do conhecimento, na qual não se dicotomiza know técnico e know 
ético” (SORDI, 2019, p. 137). Defende a ideia de que 
[...] programas de apoio ao desenvolvimento do docente universitário são essenciais 
para subsidiar momentos de iniciação à docência que ultrapassem prescrições 
ligadas ao como fazer uma boa aula, remetendo o foco para aspectos mais 
substantivos que antecedem às microdecisões pedagógicas informando concepções 
de Mundo, Homem, Educação que as justificam (SORDI, 2019, p. 152). 
Apoiados nessa defesa é que vamos adentrar a compreensão do trabalho pedagógico 
na universidade, compreendendo o sentido de uma profissionalidade docente universitária 
sustentada na qualidade social do ensino de graduação. 
 
2.8. Trabalho pedagógico na universidade: o sentido de uma profissionalidade docente 
universitária sustentada na qualidade social do ensino de graduação 
 
As discussões que realizamos no decorrer deste capítulo são importantes diante da 
necessidade de compreensão do trabalho pedagógico na universidade, considerando que a 
pedagogia universitária pressupõe conhecimentos no âmbito do currículo e da prática 
pedagógica, que incluem as formas de ensinar e aprender, bem como incide sobre as teorias e 
as práticas de formação dos estudantes da educação superior (CUNHA; ISAIA, 2006). É 
nesse sentido que alguns estudos transitam pelo debate sobre as experiências vividas na aula 
universitária46, a ação pedagógica na universidade47 e a compreensão de dimensões que 
afetam a prática pedagógica do professor universitário48, além de incluírem os estudantes49 na 
avaliação da formação universitária vivenciada. 
Na compreensão sobre os processos de ensino e aprendizagem, ressaltamos o texto de 
Anastasiou (2015, p. 20), que, em uma perspectiva dialética de ensino e aprendizagem, 
                                                             
46 Por exemplo: Corrêa (2016), Silva (2009), Cordeiro (2006) e Cunha (2005a; 2006). 
47 Broilo (2004). 
48 Barros (2017) e Garzella (2013). 
49 Henriques (2010). 
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propõe o termo ensinagem, para designar a “prática social complexa efetivada entre os 
sujeitos, professor e aluno”, que engloba “tanto a ação de ensinar quanto a de apreender, em 
um processo contratual, de parceria deliberada e consciente para o enfrentamento na 
construção do conhecimento escolar”. Assim, aponta a necessidade da apropriação do 
conhecimento pelo aluno, para além da retenção de informações, que leve, portanto, à sua 
aprendizagem, resultado da ação intencional do ensino. Na visão da autora, o “assistir” ou 
“dar” aulas precisa ser substituído pela ação conjunta do “fazer aulas”. 
No contexto dessa discussão, Garzella (2018, p. 170) aponta a necessidade de 
compreensão do ensino e da aprendizagem como “indissociáveis e dialeticamente 
relacionados, alimentando-se mutuamente de seus progressos”. Na pesquisa que desenvolveu, 
ao descrever e analisar as práticas pedagógicas do professor no ensino superior, a autora 
compreendeu que é o “divórcio entre o processo de ensino e aprendizagem” que permeia as 
relações observadas. Nesse cenário, “ensino é entendido como processo de responsabilidade 
docente, enquanto a aprendizagem é vista como processo especificamente do aluno, não se 
pressupondo uma relação entre ambas” (p. 172). 
Com essa mesma compreensão, ao investigar a dimensão da afetividade no contexto 
das práticas pedagógicas no ensino superior, Barros (2018) argumenta que “[...] as questões 
de sucesso ou fracasso em diferentes disciplinas passam, fundamentalmente, pela mediação 
pedagógica em sala de aula” (p. 201). E compreende que “a dimensão pedagógica do processo 
de ensino-aprendizagem precisa sair da invisibilidade e ganhar força como sustentáculo da 
prática docente” (p. 202). 
Se a mediação pedagógica envolve as decisões que o professor assume e desenvolve 
para possibilitar a aprendizagem do aluno, precisamos compreender que esse sustentáculo, 
apontado pela autora, implica a necessidade de planejamento. Para Leite (2018, p. 41-42), no 
planejamento das condições de ensino, o professor assume e desenvolve cinco decisões 
pedagógicas básicas que produzem, nos alunos, “inevitáveis repercussões afetivas, positivas 
ou negativas”: 
a) a escolha dos objetivos e conteúdos do ensino, b) a decisão sobre onde iniciar o 
ensino [conhecimentos prévios/ avaliação diagnóstica], c) a organização e 
sequência dos conteúdos de ensino, d) a escolha dos procedimentos e atividades 
de ensino, e) a escolha dos procedimentos de avaliação [incluindo os objetivos da 
avaliação]. 
 No que se refere à decisão sobre a avaliação da aprendizagem, compreendemos que 
não podemos pensá-la de forma apartada do conjunto de categorias que constituem o trabalho 
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pedagógico: objetivos, conteúdos e métodos, ou seja, das demais decisões pedagógicas 
assumidas e desenvolvidas pelos professores. A predominância de uma cultura avaliativa de 
resultados desvirtua os sentidos que a avaliação poderia produzir, tendo em vista uma 
avaliação formativa alternativa, compreendida como o “[...] processo eminentemente 
pedagógico, plenamente integrado ao ensino e à aprendizagem, deliberado, interativo, cuja 
principal função é a de regular e de melhorar as aprendizagens dos alunos” (FERNANDES, 
2009, p. 50). Processo, ainda, que “[...] pressupõe uma partilha de responsabilidades entre 
alunos e professores em matéria de avaliação e de regulação das aprendizagens” 
(FERNANDES, 2009, p. 60). 
 Aprendizagens, no plural, nos permitem refletir que, para além da apropriação do 
conhecimento científico, outras dimensões compõem o processo formativo dos estudantes. 
Para além, portanto, de uma mediação pedagógica que considere a dimensão cognitiva na 
aprendizagem, precisamos refletir sobre qual projeto almeja-se para a formação do estudante 
universitário. Para tanto, dialogamos com Veiga, Souza e Garbin (2013), que compreendem 
que o currículo, como expressão do projeto político pedagógico nos cursos de graduação, 
deve “questionar quais são os conhecimentos necessários para formar-se um profissional que 
atenda às demandas da contemporaneidade e das tarefas a ser realizadas na coletividade” (p. 
107). Mais ainda: “o docente da educação superior deve questionar quais são os 
conhecimentos necessários para transformar-se em um professor que seja consciente de seu 
papel como pessoa, cidadão e profissional” (p. 108). Entretanto, qual a profissionalidade 
vigente, especialmente no contexto universitário?  
 Analisando a profissionalidade docente, segundo as especificidades do ensino 
superior, Roldão (2005, p. 121) aponta que “o desenvolvimento do conhecimento científico e 
das formas de construção do conhecimento moderno, cedo trouxeram para dentro da 
universidade a omnipresença da investigação, como a outra face da docência neste nível de 
ensino”. 
Cunha (2005b) coordenou um estudo que verificou o impacto das políticas avaliativas 
desencadeadas pelo governo brasileiro no período de 1995 a 2002 para as universidades, por 
meio da definição de padrões de qualidade que incidem sobre a concepção de docência. 
Segundo a autora, “o papel e a competência que se espera do professor estão intimamente 
vinculados ao papel que se atribui à universidade e ao sistema educativo num determinado 
tempo e espaço” (p. 19). Desse modo, a autora situa o sentido de uma profissionalidade 
“presidida pela racionalidade técnica, baseada na produtividade e competição” (p. 23) e um 
esforço teórico de “redimensionar a condição da profissão docente num sentido mais 
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autônomo e ético” (p. 25), no sentido de uma “profissionalidade reflexiva, produtora de uma 
profissionalidade docente emancipatória” (p. 26). 
As tendências avaliativas, que incidem sobre a concepção de docência, são acionadas 
por Cunha (2005b). Na perspectiva somativa/regulatória, caracterizada como classificatória, 
competitiva, seletiva, padronizadora e exclusiva, 
[...] espera-se que o professor tenha os títulos que a meritocracia considera 
fundamentais, apresente alto índices de produtividade, paute-se por um 
comportamento individual, submeta-se aos ditames governamentais e institucionais 
e, ainda, disponha-se a atender à expectativa da clientela estudantil e do mercado de 
trabalho (CUNHA, 2005b, p. 63). 
 Na perspectiva construtiva/emancipatória, que compreende a avaliação como 
formativa, compreensiva, histórica, temporal e circunstancial,  
[...] o professor é visto como um sujeito em construção, capaz de exercitar uma 
reflexão sobre seu trabalho, favorecendo um processo de autonomia e compromisso 
consigo e com os outros, numa ambiência de cooperação. A perspectiva 
construtiva/emancipatória preocupa-se com a realização profissional do docente, 
aposta na maturidade e na solidariedade como processo de formação e acredita que 
só um professor com auto-estima positiva é capaz de processos pedagógicos que 
estimulem o mesmo sentimento nos estudantes (CUNHA, 2005b, p. 64-65). 
Cunha (2005b, p. 57-58) situa os componentes principais que permeiam os saberes do 
docente universitário: o componente da docência e o componente da pesquisa/investigação. 
Segundo a autora: 
O componente da docência alimenta-se, fundamentalmente, dos saberes oriundos da 
história de vida dos professores, da formaçao profissional para o magistério (rara no 
professor universitário) e, com muita ênfase, tal como mostram recentes pesquisas, 
da prática que realizam enquanto professores, incorporando o trabalho como espaço 
e território de aprendizagem [...] O componente da pesquisa também requer seus 
próprios saberes. Esses vêm, principalmente, da formação acadêmica na pós-
graduação e do exercício das atividades investigativas que o professor realiza. 
Privilegia, principalmente, a verticalização especializada dos conteúdos de seu 
campo de conhecimento e a interlocução com a comunidade científica.  
 O componente da investigação é identificado, nos processos de avaliação externa, 
como o de maior prestígio e representa a “concepção de que o professor é, especialmente, um 
produtor de conhecimento e que a universidade, para dar conta do seu perfil acadêmico, 
precisa estar alicerçada em uma forte tradição investigativa” (CUNHA, 2005b, p. 77). Assim, 
“há uma visibilidade material mais intensa do processo produtivo do professor” (CUNHA, 
2005b, p. 77). O componente da docência, de menor prestígio, “deposita nos professores a 
tradicional tarefa da educação escolarizada, que se expressa pela socialização e distribuição 
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do conhecimento” (CUNHA, 2005b, p. 77). No componente da docência, se sobressai o pilar 
do conhecimento regulação em detrimento do pilar do conhecimento emancipação. Na 
vertente da regulação, “[...] a expectativa é de que [os professores universitários] alcancem 
padrões de excelência em açoes que esteriorizem sua competência acadêmica” (CUNHA, 
2005b, p. 80). A vertente da emancipação, “vincula-se muito mais a processos do que a 
produtos, identificando-se com as mediações, os valores e os compromissos que o docente 
expressa na sua prática pedagógica” (CUNHA, 2005b, p. 80). 
A predominância de uma profissionalidade restrita ao domínio de um conteúdo e ao 
componente da investigação nos leva a afirmar, no mesmo caminho defendido por Cruz 
Ramos (2010), o reconhecimento de um novo sentido para a profissionalidade docente 
universitária, que implique, além do conhecimento profissional docente, em uma perspectiva 
crítica, investigativa e reflexiva, imbricada com um projeto de formação compromissado com 
a lógica de emancipação, em contraposição a lógicas seletivas e excludentes. 
 As experiências inovadoras desenvolvidas por professores universitários representam 
uma possibilidade concreta de ruptura com essas lógicas. Silva (2011) analisou aulas 
inovadoras que se orientam pelos princípios de autonomia, contextualização, dialogicidade, 
diversidade, ética, integralidade e transitoriedade. E que se pautam 
[...] pela relação teoria e prática; pela construção do conhecimento baseado nos 
saberes prévios dos estudantes; pela instituição de práticas dialógicas e reflexivas; 
pelo ensino com pesquisa; pela relação pedagógica mais horizontalizada entre 
professor e alunos, ampliando o espaço, o diálogo e as aprendizagens na aula 
(SILVA, 2011, p. 31). 
As trajetórias de formação e atuação profissional dos professores que participaram de 
sua pesquisa contribuíram para os processos de inovação na aula universitária. Em sua 
pesquisa, Silva (2011, p. 210-211) identificou que 
Os professores que inovam na aula constroem um estilo próprio, resultante de um 
processo de constituição docente que envolve formação e autoformação, com base 
nas experiências vivenciadas ao longo de sua trajetória profissional e nos 
questionamentos que tornam possível a revisão de processos de ensinar, aprender, 
pesquisar e avaliar. 
Assim, a inovação pressupõe a ruptura com processos habituais de ensino e 
aprendizagem, caracterizados por aulas essencialmente expositivas, centradas na figura do 
professor e na transmissão de conteúdos, que valorizam a memorização dos alunos e o 
verbalismo pelo professor. 
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A pesquisa socializada por Cunha (2006) teve o objetivo de compreender os processos 
de ensinar e aprender que veiculam perspectivas de emancipação, entendidas como 
estimuladoras de intervenções compromissadas com as rupturas, que atuam no sentido da 
mudança (e não apenas pela inclusão de novidades, como as tecnológicas). 
As categorias de análise dos processos de inovação, que se evidenciam nas 
experiências investigadas são: 
1) Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender e/ou com os 
procedimentos acadêmicos inspirados nos princípios positivistas da ciência 
moderna; 2) Gestão participativa, por meio da qual os sujeitos do processo 
inovador são protagonistas da experiência, desde a concepção até a análise dos 
resultados; 3) Reconfiguração dos saberes, com a anulação ou diminuição das 
clássicas dualidades entre saber científico/saber popular, ciência/cultura, 
educação/trabalho etc.; 4) Reorganização da relação teoria/prática, rompendo 
com a clássica proposição de que a teoria precede a prática, dicotomizando a visão 
de totalidade; 5) Perspectiva orgânica no processo de concepção, 
desenvolvimento e avaliação da experiência desenvolvida; 6) Mediação entre as 
subjetividades dos envolvidos e o conhecimento, envolvendo a dimensão das 
relações e do gosto, do respeito mútuo, dos laços que se estabelecem entre os 
sujeitos e o que se propõem conhecer; 7) Protagonismo, compreendido como a 
participação dos alunos nas decisões pedagógicas, valorização da produção pessoal, 
original e criativa dos estudantes, estimulando processos intelectuais mais 
complexos e não repetitivos (CUNHA, 2006, p. 63-64, grifo nosso). 
As possibilidades inovadoras constituíram-se, na maioria dos casos estudados, como 
consequência das dificuldades sentidas (situações-problema), pelos professores, no processo 
de ensino e aprendizagem. Evidencia-se, na pesquisa, que a compreensão dos “[...] impasses 
da prática pedagógica como uma possibilidade reflexiva e de problematização da ação 
docente já é, em si, uma inovação” (CUNHA, 2006, p. 64-65). 
Certamente, as significativas experiências de inovação contribuem para a construção 
de outros sentidos para a formação do estudante universitário, possibilitando o diálogo, a 
reflexão, o ensino com pesquisa e com extensão, a relação entre teoria e prática, a relação 
horizontalizada entre professor e aluno, a problematização, a mobilização e o protagonismo 
dos estudantes, o pensamento autônomo e a contextualização (SILVA, 2011; CUNHA, 2012). 
Entretanto, compreendemos que uma profissionalidade docente universitária crítica, 
investigativa e reflexiva (CRUZ RAMOS, 2010) pressupõe uma responsabilização 
participativa na construção da qualidade social do ensino. 
Na pesquisa conduzida por Cunha (2005b, p. 101), compreende-se “a 
responsabilização individual que se imputa aos professores e como eles assumem essa 
condição que, muitas vezes, mascara a compreensão de autonomia, tão acarinhada 
historicamente”. Tendo a autora como base, compreendemos a autonomia como um exercício 
90 
 
responsável da profissionalidade pelo professor. Para além de sua responsabilidade individual, 
outros atores também precisam estar implicados com um projeto de formação universitária, no 
sentido de uma responsabilização participativa. Segundo Sordi (2017, p. 93), 
[...] a responsabilização participativa assenta-se numa visão de avaliação dialógica, 
fruto de um processo intersubjetivo rico e plural em que se buscam acordos 
consensuados de modo transparente e corajoso, negociando-se sentidos, tempos, 
estratégias e metas. Atores se unem em torno do Bem Comum e, juntos, constroem o 
futuro pelas decisões que tomam no presente. Neste terreno, apenas os princípios 
que regem o processo são inegociáveis. 
Dentre os princípios norteadores de processos de responsabilização participativa, 
apontados pela autora, frisamos a implicação de todos os atores, bem como a “explicitação 
dos significados da qualidade social sob a perspectiva crítica (engravidamento das palavras) 
para referencialização do processo avaliatório” (SORDI, 2017, p. 94). 
A compreensão da premissa de responsabilização participativa pela construção da 
qualidade social do ensino de graduação passa pelo entendimento de que “a ação individual 
em si é insuficiente como unidade de análise: sem inclusão num sistema coletivo de atividade, 
a ação individual fica destituída de significado” (OLIVEIRA, 2010, p. 100). 
Para compreender o processo de construção da qualidade social do ensino, nos 
remetemos inicialmente à noção de cultura, pensada por Vygotsky, que representa “uma 
espécie de ‘palco de negociações’, em que seus membros estão num constante movimento de 
recriação e reinterpretação de informações, conceitos e significados” (OLIVEIRA, 2010, p. 
29). Certamente, não vamos nos deter à noção de cultura em si, mas compreender que, no 
cenário institucional da universidade, para além dos significados objetivos ou estáveis, 
atribuídos à formação do estudante, compartilhados na comunidade acadêmica, manifestam-se 
diferentes sentidos, decorrentes das diferentes experiências individuais dos estudantes e 
profissionais que transitam no cotidiano institucional. 
 Isso revela o desafio para a definição de indicadores de qualidade social consensuados 
entre os sujeitos no processo de responsabilização participativa. Quais são, portanto, os 
significados compartilhados na comunidade acadêmica, que permitem interpretações sobre o 
processo formativo do estudante de graduação? Para Cunha (2005b, p. 61-62), 
A grande questão é definir a que qualidade se está procurando e que indicadores 
poderiam balizar os processos avaliativos. Nessa perspectiva, a definição de um 
projeto político-pedagógico de universidade precederia a construção do parâmetro 
avaliativo e, principalmente, definiria, do ponto de vista político, o conteúdo e a 
forma da avaliação. 
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Acionamos, então, a reflexão sobre a concepção de qualidade e dos indicadores que 
balizam a sua avaliação. Morosini et al. (2016) sinalizam as frequentes sentenças que 
circulam nas reflexões sobre a educação superior, como: “’para uma educação de qualidade’ 
e/ou ‘uma instituição de ensino de excelência’” (p. 15), para refletirem sobre os múltiplos 
entendimentos que podem ser incluídos no conceito de qualidade. Consideram, então, a 
necessidade de “explicitar o sentido da ação e a dimensão sobre a qual se estabelece sua 
intencionalidade” (p. 15) e, assim, constroem indicadores de qualidade, fundados em 
procedimentos metodológicos quantiqualitativos, desenvolvidos no âmbito um projeto sobre a 
qualidade da educação superior50. Esses indicadores contemplam diferentes dimensões 
(internacionalização, gestão da educação superior, ensino de graduação, inovação pedagógica, 
formação e desenvolvimento profissional docente) e categorias a elas articuladas. 
Os indicadores de qualidade do ensino de graduação estão presentes em duas grandes 
matrizes: a referenciada em produtos (dimensão objetiva) e a referenciada em processos 
(dimensão subjetiva). A qualidade referenciada em produtos contempla indicadores 
relacionados à instituição, ao corpo docente e discente, incluindo aspectos como: 
infraestrutura e projeto institucional (instituição); titulação, programas de formação 
continuada e desenvolvimento profissional para os docentes na área pedagógica, carreira e 
progressão estruturada, regime de trabalho que privilegie ensino, pesquisa e extensão (corpo 
docente); condições de apoio e permanência dos estudantes e programas que envolvem o 
corpo discente (MOROSINI et al., 2016). 
No que se refere à qualidade referenciada em processos, os indicadores incluem-se nas 
categorias: qualidade do currículo (inovação; eixo teoria-prática; articulação entre ensino e 
pesquisa; atividades optativas); práticas pedagógicas (presença de práticas participativas que 
estimulem a autonomia dos estudantes; valorização de atividades autônomas que estimulem a 
capacidade de autorregulação dos alunos; familiarização com as linguagens tecnológicas e 
seus impactos nas formas de produção do pensamento dos alunos; flexibilização dos 
tempos/lugares da formação estimulando o contato com o mundo do trabalho e da cultura; 
estímulo à produção científica integradora) e avaliação (estímulo à avaliação compreensiva; 
uso de diferentes processos e múltiplos tempos na aferição da aprendizagem; privilégio de 
aprendizagens complexas sobre a memorização; valorização da autoria e autonomia do 
estudante na realização da aprendizagem) (MOROSINI et al., 2016). 
                                                             
50 Projeto Observatório da Educação Superior, desenvolvido pela Rede Sulbrasileira de Investigadores de 
Educação Superior – RIES/CAPES/INEP. 
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Considerando o foco da nossa pesquisa, especialmente no que diz respeito à 
observação intensiva do trabalho desenvolvido pelos professores iniciantes no ensino de 
graduação, parece-nos relevante também fazer referência a algumas categorias que estão 
presentes nos indicadores de processo pegagógico inovador: o protagonismo e a democracia 
pedagógica (MOROSINI et al., 2016). Apesar da rejeição à categoria do Protagonismo como 
parte da inovação pedagógica, na validação dos marcadores realizada pela equipe do projeto, 
compreendemos a potencialidade, para a análise dos nossos dados, do indicador participação 
consciente e autônoma de alunos e professores nos processos formativos, com base nas 
evidências sinalizadas pelas pesquisadoras: 
Exercício da autoria em decisões de sala de aula, elaboração de trabalhos, 
reorganização de grupos, pesquisas, escrita de textos; Desenvolvimento da 
capacidade argumentativa; Desenvolvimento da capacidade para tomar decisões de 
forma independente e justificada; Decisões partilhadas em processo pedagógico de 
escolhas, no nível pessoal e coletivo; Experiências ensinar-aprender com 
apropriação da realidade como processo não aprontado (MOROSINI et al., 2016, p. 
26). 
 Quanto à categoria democracia pedagógica, o indicador de uma relação pedagógica 
partilhada toma como base as seguintes evidências: 
Relação de confiança construída por atitudes de respeito, acolhida, nos limites das 
relações humanas possíveis; Relações entremeadas de afeto e disponibilidade para o 
diálogo; Condição construída por professores e alunos-alunos em conjunto; 
Condição construída em processos de ensinar-aprender que transitam entre o 
individual e o social (MOROSINI et al., 2016, p. 27). 
 Por fim, merece especial atenção para nossa pesquisa, os indicadores de formação e 
desenvolvimento profissional docente, pois eles explicitam 
[...] a importância do apoio às iniciativas de aprendizagem docente, priorizando as 
condições físicas, materiais e humanas para que a diversidade e a inclusão sejam 
parte indispensável dos projetos pedagógicos de cursos e das práticas formativas 
(MOROSINI et al., 2016, p. 32). 
Esses indicadores de qualidade situam-se nas categorias: docência universitária, 
ambiência institucional/docente, aprendizagem docente e interatividade, inclusão e 
diversidade. Na categoria docência universitária, estão presentes os seguintes indicadores:  
Os docentes engajados no processo formativo pelo qual são responsáveis atendem às 
demandas dos campos acadêmicos e profissionais nos quais atuam; Os docentes 
conscientes da docência como profissão aceitam os desafios de novas formas de 
ensinar em um mundo em constante transformação; Os docentes demonstram 
compreensão autêntica dos conhecimentos, saberes, destrezas e competências 
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referentes às suas respectivas áreas profissionais; Os docentes das diversas áreas de 
formação e seus estudantes recombinam experiências e conhecimentos para uma 
atuação profissional autônoma; A docência universitária envolve espaços e 
tempos de reflexão e reconstrução da trajetória pessoal e profissional; O modo 
como é vivida a trajetória docente determina os propósitos pessoais, grupais e 
institucionais, refletindo na qualidade do processo formativo (MOROSINI et al., 
2016, p. 29, grifo nosso). 
 Na categoria ambiência institucional/docente, estão presentes indicadores que situam 
as condições institucionais para o exercício da docência, incluindo, por exemplo, a promoção 
de políticas e espaços de qualificação (mestrado e doutorado) e formação e desenvolvimento 
profissional, assim como, “a criação de redes interativas favorece a interlocução entre pares, 
promovendo práticas pedagógicas inovadoras” (MOROSINI et al., 2016, p. 29). 
 No que se refere à categoria aprendizagem docente e interatividade, situamos alguns 
indicadores de qualidade permeados pelos processos de reflexão: 
A aprendizagem docente efetiva-se por meio de colaboração e reflexão entre pares, 
repercutindo em autonomia profissional [...] Os processos de reflexão individual e 
grupal favorecem a conscientização da prática educativa, promovendo o 
desenvolvimento profissional docente (MOROSINI et al., 2016, p. 29). 
 Por fim, na categoria inclusão e diversidade, estão presentes indicadores que situam: 
“as políticas claras de inclusão; uma ambiência institucional favorável à inclusão acadêmica 
dos grupos sociais discriminados; a importância de docentes preparados para interagir com a 
diversidade (MOROSINI et al., 2016, p. 31). 
 As pesquisadoras apontam que esses indicadores “são uma alternativa ao que está 
posto como medida de conhecidos rankings internacionais, porque, distintamente destes, sua 
concepção origina-se da prática cotidiana da universidade” (MOROSINI et al., 2016, p. 32). 
Assim, salientam que  
Se a formulação de indicadores torna-se essencial para orientar as ações 
institucionais com vistas à qualidade, é fundamental que esse exercício tome a 
proposta educativa, as condições objetivas e o contexto cultural de cada IES como 
referente. Trata-se de uma conjugação que leva em conta dimensões globais e 
condições locais (MOROSINI et al., 2016, p. 33). 
Desse modo, compreendemos que a compreensão dos significados compartilhados na 
comunidade acadêmica, que permitem interpretações sobre o processo formativo do estudante 
de graduação, é fundamental para a definição de indicadores de qualidade social, 
contemplando a perspectiva das condições locais que as autoras situam. Dada a polissemia do 
conceito de qualidade, é preciso que compreendamos o recorte temporal e contextual sobre o 
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qual ele se assenta. Então, o sentido de uma qualidade socialmente referenciada parece-nos 
apropriado como parâmetro para a construção de indicadores que balizem os processos 
avaliativos. A definição desses indicadores, qualitativos e/ou quantitativos, sustentados em 
dimensões de análises (subjetivas/ processos e objetivas/ produtos), está articulada ao projeto 
de formação almejada pela comunidade acadêmica, socialmente pertinente. Os indicadores 
possibilitam, assim, o acompanhamento e a avaliação desse projeto, com consequência da 
responsabilização participativa dos sujeitos, tendo em vista a produção de qualidade social. 
A perspectiva da qualidade social, assumida no âmbito do nosso Laboratório de 
Observação e Estudos Descritivos (Loed/ Unicamp), tem norteado as pesquisas sobre a 
qualidade da escola pública e inspirado nossas reflexões sobre a qualidade do ensino de 
graduação. Assume-se, no grupo, o sentido de uma contrarregulação51 que orienta processos 
de avaliação institucional participativa52 como modelo alternativo propositivo a políticas de 
avaliação externa em larga escala, que priorizam testes estandardizados, expressando uma 
concepção de qualidade pretensamente neutra. 
Entretanto, segundo Sordi (2017), a hegemonia dessas avaliações revela uma lógica 
classificatória, ranqueadora e meritocrática. Constitui-se uma ênfase obsessiva nos resultados 
que buscam espelhar a qualidade da escola. Qualidade, portanto, centrada no produto, 
definida de fora para dentro e quase sempre de modo descontextualizada das condições 
objetivas existentes no contexto escolar. É ainda uma qualidade regida pelos interesses do 
mercado, na qual a educação “[...] deve estar a serviço da produção de conhecimentos e de 
competências que gerem aumento da competitividade mercadológica” (SORDI, 2017, p. 85). 
Portanto, está situada dentro de uma concepção de qualidade mercadológica, “[...] que se 
alimenta dos valores do individualismo, da competitividade e da ideologia do dom nos quais 
os atuais processos de avaliação externa se embasam” (SORDI, 2017, p. 86). 
Compreendendo a tensão entre os interesses individuais e as responsabilidades 
coletivas que a avaliação da qualidade da escola pública poderia alavancar e ultrapassar, Sordi 
(2017) advoga a opção pela qualidade social em detrimento da qualidade mercadológica. 
Qualidade social como “concepção de qualidade ampliada, detentora de pertinência social, 
uma qualidade includente e democrática, construída com os atores, com a comunidade e 
                                                             
51 “Contrarregulação é resistência propositiva que cria compromissos ancorados na comunidade mais avançada 
da escola (interna e externa), com vistas a que o serviço público se articule com seus usuários para, quando 
necessário, resistir à regulação (contra-regulação) e, quando possível, avançar tanto na sua organização como na 
prestação de serviços da melhor qualidade possível (justamente para os que têm mais necessidades), tendo como 
norte a convocação de todos para o processo de transformação social” (FREITAS, 2005, p. 912). 
52 Moraes e Penteado (2017) nos auxiliam na compreensão do processo de Avaliação Institucional Participativa 
da Rede Municipal de Campinas. 
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regida pela ideia de bem público” (SORDI, 2017, p. 87). Esse referencial de qualidade, 
socialmente pertinente, implica processos avaliativos institucionais que caminhem nessa 
mesma direção. Portanto, Sordi (2017) nos auxilia na reflexão sobre a construção de uma 
matriz avaliativa regida pela multidimensionalidade do fenômeno educacional e defendida 
como alternativa propositiva as atuais políticas de regulação. Para compreender essa matriz, 
mencionamos Sordi et al. (2016), que socializam o processo de construção de um instrumento 
capaz de produzir indicadores relacionados às múltiplas dimensões de uma qualidade social 
referenciada na formação humana: práticas pedagógicas53; trabalho coletivo54; acesso e 
permanência; participação; relação escola-comunidade. 
Os pesquisadores do Loed, ao assumirem a formação humana como norte para o 
construto da qualidade social, sistematizaram algumas dimensões que revelam a “[...] 
complexidade e subjetividade do fenômeno e as dificuldades de submeter todas as dimensões 
a processos de mensuração, o que implicou escolhas” (SORDI et al., 2016, p. 729). Essa 
perspectiva de formação humana mais ampla, assentada em princípios formativos que 
permitam o desenvolvimento do indivíduo em sua totalidade, parte do compromisso com 
aprendizagens ampliadas. Assim, abarca as dimensões: político-social55; ética56; afetiva; 
corporal; cognitiva; artística e cultural57 (BERTAGNA, 2017; OLIVEIRA, 2017). 
Com base na trajetória de discussões e pesquisas do Loed, compreendemos que essas 
dimensões contribuem para a construção, acompanhamento e avaliação de um projeto 
formativo do estudante de graduação que almeje uma qualidade social referenciada na 
formação humana. Isso implica necessária afirmação da participação como condição 
                                                             
53 “[...] ações intencionais tomadas pelo professor, com olhar atento para todos os alunos e suas singularidades, 
visando a promover seu desenvolvimento integral na construção do conhecimento. Isso significa trabalhar com 
as múltiplas dimensões da formação humana: a dimensão dos valores (solidariedade, respeito, cooperação, etc.), 
relacional, afetiva, política/social, cognitiva, cultural” (SORDI et al., 2016, p. 733). 
54 “[...] ação desenvolvida com intencionalidade por grupo/segmento de sujeitos da escola (professor, aluno, 
equipe gestora, funcionários, família) que se organiza para acompanhamento, avaliação e (re) planejamento dos 
trabalhos educativos norteados por objetivos consensuados no Projeto Político-Pedagógico. Efetiva-se por meio 
de discussões, reflexões e apresentação de ideias em que se considera o direito à voz dos diferentes sujeitos da 
escola e a garantia da escuta e do respeito aos mesmos e aos diferentes pontos de vista em defesa da qualidade do 
ensino e da aprendizagem. Pode ocorrer intra e intersegmentos, estabelecendo novas parcerias com partilha de 
responsabilidades e compromissos” (SORDI et al., 2016, p. 733-734). 
55 “Pode ser abordada por meio da constituição de espaços e momentos coletivos de participação, nos quais os 
alunos desenvolvam uma capacidade de refletir e propor rumos de ação para o ambiente escolar e social em que 
se inserem” (BERTAGNA, 2017, p. 38). 
56 Formação de valores relacionados à “[...] forma pela qual o sujeito age e se posiciona, em determinados 
contextos e situações, a partir dos princípios valorizados pela sociedade na qual se insere. A dimensão ética 
reflete constantemente sobre esses princípios tendo como norte o olhar cuidadoso e responsável em relação ao 
outro, e o aprimoramento do bem-estar individual e coletivo” (OLIVEIRA, 2017, p. 137). 
57 “Trabalhar com manifestações artísticas e culturais que permitam o desenvolvimento da criatividade por meio 
de múltiplas linguagens” (BERTAGNA, 2017, p. 38). 
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fundamental para os processos avaliativos institucionais, possibilitando a compreensão dos 
significados compartilhados na comunidade acadêmica. 
Retomamos, então, a noção de responsabilização participativa, explicitada 
anteriormente, para compreender que, para além da responsabilização vertical e unilateral dos 
sujeitos, são necessários “[...] esforços coordenados dos múltiplos atores interessados na 
defesa de uma qualidade educacional que se confronte com a lógica das políticas imediatistas 
e restritas a interesses específicos de setores econômicos” (SORDI; FREITAS, 2013, p. 91). 
Em nome dos interesses coletivos, os processos de avaliação orientados por princípios 
da responsabilização participativa (gestão democrática; negociação entre atores e instâncias, 
participação plural e isocrática dos atores) possibilitam a busca por acordos consensuados e, 
assim, negociam-se sentidos, tempos, estratégias e metas (SORDI, 2017). Afirma-se, assim, a 
função ético-política de uma avaliação participativa, que considere a complexidade dos 
sentidos expressos nos indicadores e pelos atores (DIAS SOBRINHO, 2005). 
No âmbito da responsabilização participativa, os estudantes são acionados e, portanto, 
as suas percepções estiveram presentes no estudo da qualidade da escola pública, 
desenvolvido pelo Loed, “uma vez que são eles – ou deveriam ser – protagonistas nos 
processos desenvolvidos na educação escolar” (MOLINA et al., 2017, p. 274). Assim, 
O estudante confirmou-se para nós como fundamental referência para a investigação 
sobre a qualidade da escola, assim como do enraizamento dos princípios avaliativos 
indicados no contexto dos processos de avaliação institucional participativa na 
perspectiva da responsabilidade compartilhada (MOLINA et al., 2017, p. 290). 
Na educação superior, a responsabilidade do estudante também é importante para ser 
trazida à tona, tendo em vista a construção da qualidade social no ensino de graduação. Costa 
e Vitória (2018), ao refletirem sobre o engajamento acadêmico em nível institucional, 
sinalizam a recorrência de trabalhos que “enfatizam unicamente o aspecto motivacional dos 
estudantes, permeados por um tom de reprovação ao compromentimento do aluno” (p. 128). 
Segundo as autoras, a desaprovação do comportamento estudantil pelos docentes também são 
recorrentes, assim como a busca por diferentes maneiras de “motivar” os estudantes pelo viés 
das inovações didático-pedagógicas. Porém, 
[...] sabe-se que para a promoção do engajamento acadêmico além de estarem 
motivados, os estudantes precisam estar envolvidos em atividades que os 
mobilizem intelectualmente, que façam sentido (sense-making), que envolvam o 
protagonismo, a interação entre pares, o trabalho colaborativo em redes de 
cooperação nacional e internacionalmente, a pesquisa e a inovação – elementos 
cruciais na formação e atuação profissional dos sujeitos na contemporaneidade. 
Ademais, é imprescindível que, quando se pense em ações de promoção de 
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engajamento acadêmico, se pense em ações e políticas que contemplem as 
dimensões afetiva, comportamental e cognitiva, mobilizadas de maneira conjunta 
e complementar umas às outras, pois um estudante motivado não é 
necessariamente comprometido com os processos de ensino e aprendizagem 
(dimensão cognitiva). Da mesma forma, um estudante que participa ativamente das 
atividades acadêmicas pode não se identificar com o espaço acadêmico, não 
partilhar do sentimento de pertencimento à instituição de Educação Superior que 
frequenta (dimensão afetiva) (COSTA; VITÓRIA, 2018, p. 128, grifo nosso). 
As autoras consideram as duas perspectivas distintas, porém complementares, do 
engajamento: a com foco nos estudantes (engajamento acadêmico estudantil) e a com foco nas 
instituições de ensino (engajamento acadêmico institucional), mas acionam, em suas 
reflexões, a dimensão institucional. Costa e Vitória (2018, p. 135-136) sustentam que 
[...] o engajamento acadêmico, sobretudo em nível institucional, é variável de suma 
relevância a ser considerada na elaboração de políticas e ações institucionais, 
articulando-se com as variáveis que contemplam os aspectos relacionados à 
infraestrutura, ao corpo docente e ao projeto político-pedagógico dos cursos de 
graduação, envolvendo e mobilizando os diferentes atores da comunidade 
acadêmica. 
Políticas e ações que convoquem, portanto, um processo de responsabilização 
participativa na instituição pelo processo de engajamento de seus estudantes. Isso nos leva a 
refletir sobre o engajamento com o próprio projeto de formação universitária. Mas sobre que 
perspectiva sustenta-se esse projeto? Segundo Cunha (2005b, p. 19), 
O que se percebe atualmente é a substituição da universidade como instituição 
educativa, participante da construção da cidadania e consciência crítica nacional, por 
um papel que se reduz à formação de profissionais que respondam adequadamente 
às demandas do mercado. 
Nessa mesma linha crítica, Dias Sobrinho (2013) problematiza a reducionismo de uma 
concepção de educação a serviço do mercado, ao sublinhar que as finalidades da educação 
vão muito além da economia, com base no princípio democrático do bem comum. Desse 
modo: 
Educação é um bem público e direito social, pois tem como finalidade essencial a 
formação de sujeitos e, por consequência, o aprofundamento da cidadania e da 
democratização da sociedade. O conceito de bem público é aqui entendido como um 
princípio, isto é, como um imperativo moral que sobrepõe a dignidade humana aos 
interesses, inclinações e circunstâncias individuais [...] Educação como bem público 
é essencial para a formação de cidadãos conscientes e, correlativa e 
inseparavelmente, de profissionais qualificados. Formação cidadã e capacitação 
profissional são aspectos co-essenciais, mutuamente referenciados e solidariamente 
constitutivos do sujeito social. Cidadãos-profissionais ética e tecnicamente 
responsáveis e qualificados são os principais atores do fortalecimento econômico e, 
inseparavelmente, do desenvolvimento da nação. Nessa concepção, a economia é 
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uma dimensão essencial da vida humana, mas não é a razão de ser da sociedade. Ao 
contrário, é a sociedade, guiada pelo valor moral do bem comum, que a deve 
determinar (DIAS SOBRINHO, 2013, p. 109-110, grifo nosso). 
 Com base nessa concepção, o autor aciona a responsabilidade das Instituições de 
Educação Superior com uma formação ética, científica e técnica, com a formação do cidadão, 
ou seja, de um sujeito autônomo e consciente de suas responsabilidades na construção da 
sociedade. Assim, Dias Sobrinho (2013) advoga pelo sentido de uma qualidade científica e 
relevância social para todos, que convoca a dimensão ética e política da educação pública, 
além da técnica e científica. Portanto, um sentido situado no conceito de qualidade social, 
“vinculado à pertinência, em contraposição a conceitos cientificistas e definições 
comprometidas com o mercado” (p. 107), tendo em vista os compromissos sociais com a 
democracia e a equidade, o que implica responsabilidade coletiva nos processos de construção 
da sociedade. 
 Nesse sentido, Dias Sobrinho (2015, p. 597), ao refletir sobre a universidade pública, 
argumenta que “formação e conhecimento com qualidade científica e pertinência social se 
entrelaçam na concretização da responsabilidade pública da universidade”. Resgata, portanto, 
nessa discussão a construção da qualidade dos processos sem perder de vista os fins essenciais 
da universidade. Assim, “o eixo da responsabilidade das instituições educativas deve consistir 
essencialmente na formação de indivíduos-cidadãos dotados de valores cívicos e 
conhecimentos técnica e cientificamente relevantes e socialmente pertinentes” (DIAS 
SOBRINHO, 2015, p. 583). Trata-se, portanto, de uma responsabilidade científica e social, 
sustentada nos princípios da pertinência social e autonomia. 
 Compreendemos, com base em Dias Sobrinho (2015), uma perspectiva sustentadora 
do projeto de formação no ensino de graduação, no sentido de uma formação universitária 
(humana), para além da formação profissional. Nessa perspectiva, a universidade, no âmbito 
de sua função social, não pode se furtar do cumprimento dos principais objetivos da educação 
superior, em nome da capacitação em competências e habilidades requeridas para o 
desenvolvimento das empresas. As finalidades essenciais da formação humana integral de 
cidadãos-profissionais fazem parte do sentido público da universidade como instituição 
social e vão além da mera instrumentalidade técnica da formação, ou seja, da capacitação 
profissional, reveladora de uma formação fragmentária e utilitarista dos estudantes. A 
universidade não é, portanto, uma mera instância de prestação de serviços e deve afirmar sua 
responsabilidade com o conhecimento de natureza pública e de utilidade social. Portanto, “a 
qualidade precisa ser pertinente, isto é, útil para a população e, ao mesmo tempo, deve ter 
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rigor e relevância do ponto de vista do saber, da ciência e da tecnologia” (DIAS SOBRINHO, 
2015, p. 596).  Afirmar, porém, o sentido desse projeto não é tarefa fácil, considerando que 
[...] o campus universitário é um campo de disputas de poder que envolvem ideias e 
lugares sociais distintos e frequentemente conflitantes [...] É nesse palco que se dis-
putam ideologias, poderes, conceitos de qualidade e de finalidades da educação em 
geral e, obviamente, da universidade (DIAS SOBRINHO, 2015, p. 596-597). 
 No âmbito dessas disputas, compreendemos os riscos de uma qualidade restrita a 
dimensões objetivas particularizadas e isoladas, com base em critérios de operacionalidade 
de utilidade mercadológica, análises de custo-benefício, resultados de exames de desempenho 
estudantil e arranjos bibliométricos da produção científica, pois essas dimensões não 
produzem uma imagem integrada do cumprimento das finalidades institucionais (DIAS 
SOBRINHO, 2015). Nesse sentido, afirmamos a necessidade da universidade recuperar o seu 
protagonismo na definição da qualidade e das finalidades da educação. É por isso que o 
sentido de uma responsabilização participativa parece-nos apropriado, sobretudo para 
compreender que, para além da responsabilização do professor pelo processo de formação do 
estudante, outras responsabilidades são acionadas, tendo em vista uma concepção de docência 
e formação universitária que reconheça uma profissionalidade docente crítica, reflexiva e 
investigativa como dimensão para a qualidade social do ensino de graduação. 
Isso ocasiona reflexão sobre os compromissos que o professor assume, implicados 
com uma concepção de qualidade. Para além de dualidades e reducionismos, pode-se 
compreender, como consequência do nosso referencial teórico, que essa concepção pode 
orientar-se pela perspectiva da qualidade social, implicando uma docência socialmente 
comprometida com o objetivo da formação humana do estudante. Pode orientar-se também 
pela perspectiva da qualidade mercadológica, com o objetivo de uma formação centrada nas 
competências necessárias ao exercício profissional. 
Nesse sentido, o reconhecimento de uma profissionalidade docente crítica, reflexiva e 
investigativa acarreta processos formativos que rompam com o predomínio de uma 
compreensão técnica e instrumental da docência, que restringe os conhecimentos pedagógicos 
a técnicas de ensino prescritas para aplicação nas aulas universitárias. Essa ruptura sugere 
uma formação docente que considere o compromisso e a implicação com o perfil dos egressos 
dos cursos na perspectiva da qualidade social. 
“Quem é e o que faz o professor comprometido com o ensino e quais suas motivações 
primeiras?” (PIMENTEL, 1999, p. 21). Esse questionamento, pertinente e atual, norteou a 
investigação do professor em construção, que foi realizada com 14 docentes da Unicamp das 
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mais variadas áreas, no início da década de 1990. Os professores que participaram da 
pesquisa, considerados bem sucedidos pelos seus alunos, ao revelarem quem são, como fazem 
seu trabalho e o significado que a ele atribuem, levaram Pimentel (1999), com base no 
conceito de paradigma difundido por Kuhn, a constatar tendências epistemológicas: 
professores que consideravam o conhecimento como um saber pronto, fechado em si mesmo, 
um produto organizado e estruturado sequencialmente, que deve ser transmitido (ensinando 
na certeza do paradigma dominante); na outra extremidade, professores que viam o 
conhecimento e o ensino como construção, como processo no qual professores e alunos 
constroem um saber novo, produto sempre contraditório de processos sociais, históricos, 
culturais e psicológicos (ensinando na incerteza do paradigma emergente); e professores que 
detectam anomalias, percebem que algo não vai bem, mas ainda não têm claro o processo 
por que passam, marcado por ambiguidades (ensinando na coexistência de paradigmas). 
Entre certezas, incertezas e transições, a ideia de um professor em construção, de uma 
profissão em ação, em movimento, nos leva a considerar a necessidade de reflexão sobre os 
possíveis caminhos para superar reducionismos de uma profissionalidade restrita, empírica 
e/ou técnica, tendo em vista o sentido de uma profissionalidade docente universitária crítica, 
reflexiva e investigativa. Portanto, reafirmamos os desafios dos espaços institucionais de 
apoio ao docente que atua no ensino superior, com base necessidade de  
[...] espaços de formação que possibilitem a reflexão sobre os desafios vivenciados 
no contexto do exercício profissional da docência, considerando não só os 
conhecimentos pedagógicos necessários, como também a articulação com o projeto 
de formação universitária almejada (SORDI, 2019, p. 148). 
Diante dessas discussões e do conjunto de produções abordadas neste capítulo, que 
sustentaram nossa fundamentação teórica, emerge o desafio de compreensão daquilo que tem 
se manifestado em experiências de formação e de atuação profissional, vivenciadas e 
pesquisadas no contexto da docência universitária, especialmente diante dos desafios da fase 
de iniciação à docência. Daí a importância de compreender as diferentes perspectivas, 
experiências, mediações, aprendizagens, conhecimentos, saberes, necessidades e desafios que 
transitam no cotidiano institucional e que contribuem para a afirmação de uma 
profissionalidade docente universitária. Nesta perspectiva, nos aproximamos de um cenário 
institucional (Unicamp) e nos colocamos abertos ao diálogo, tendo em vista a escuta dos 
protagonistas desse cenário. A partir disso, descrevemos e socializamos aquilo que 
acompanhamos e escutamos, para proceder, em seguida, as nossas leituras e análises, com 
base em nossa fundamentação teórica. 
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3. CENÁRIO DE INVESTIGAÇÃO: experiências formativas e desafios 
 
Freire (2003, p. 97) nos diz que o “[...] espaço pedagógico é um texto para ser 
constantemente ‘lido’, interpretado, ‘escrito’ e ‘reescrito’”. Inspirados no autor, socializamos, 
nesse capítulo, a sistematização do nosso extenso material empírico, produzido no cenário de 
investigação. A decisão de dar visibilidade a esse cenário partiu do entendimento de que ele 
pode proporcionar múltiplas interpretações, a partir de diferentes óticas de análise, sobre as 
experiências formativas vivenciadas e os desafios sinalizados. Certamente, no âmbito de uma 
tese, com objetivos delimitados, não iremos explorá-lo à sua exaustão, mas partir dele para 
fazer nossas análises, sustentadas em nosso referencial teórico. 
Deste modo, este capítulo está organizado em duas seções básicas: uma que situa os 
resultados da primeira fase da pesquisa, de caráter exploratório, especificamente do 
questionário aplicado aos professores ingressantes; outra que apresenta, de forma 
pormenorizada, os resultados da segunda fase, que constitui o cerne da pesquisa. Portanto, a 
segunda seção permite uma compreensão mais acurada das categorias de análise. 
 
3.1. PROFESSORES INGRESSANTES: aproximações iniciais 
  
O questionário respondido pelos professores ingressantes contemplava questões 
objetivas e subjetivas58 situadas em duas grandes dimensões, relacionadas às nossas questões 
de pesquisa: da profissionalidade docente e do trabalho desenvolvido na instituição. 
No que se refere à dimensão da profissionalidade docente, abordada no questionário, a 
maioria dos professores ingressantes (61,95%) sinaliza que antes de ingressarem no 
magistério superior, tiveram alguma experiência de formação voltada para o exercício da 
docência. Para aqueles (38,05%) que responderam que não tiveram essa experiência, 
perguntamos como se deu sua formação docente. Identificamos que, de certo modo, esses 
professores também vivenciaram experiências de formação docente. 
Portanto, as respostas, de ambos os grupos, evidenciam experiências diversificadas de 
formação docente, que incluem a participação em eventos e cursos (formação didática/ 
docente/ pedagógica; magistério, licenciatura; pós-graduação), bem como em algumas ações 
(assessoria; consultoria; projetos de extensão; palestras ministradas). Além disso, demostram: 
o processo de autoformação (leituras na área de educação); o acompanhamento e observação 
                                                             
58 Identificaremos as respostas às questões subjetivas dos professores ingressantes com códigos alfanuméricos, 
atribuídos com base nas siglas das unidades acadêmicas às quais eles estão vinculados. 
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de outros professores (incluindo suas experiências como estudante) e o intercâmbio com 
colegas de trabalho, familiares e seus próprios professores. 
Faz-se, também, importante destacar que alguns professores mencionaram a própria 
experiência profissional (incluindo: educação não formal, educação básica, educação 
profissional, educação superior, formação de professores), a qual consideram ter também 
somado em sua formação docente na/a partir da prática. Para uma professora, por exemplo: 
[...] pensar na formação dos professores da rede básica sempre me remeteu ao meu próprio 
exercício da docência (IEL06). 
Dentre os professores formados em cursos de licenciatura, a seguinte fala faz-se uma 
importante marcação: 
 
[...] o fato de ter feito Pedagogia na graduação me dá formação voltada ao 
magistério, mas não com foco no Ensino Superior, o que deveria ter ocorrido 
durante a pós-graduação, nos cursos de Mestrado e Doutorado, locais onde não 
tive nenhuma formação para atuação docente no Ensino Superior (FE05). 
 
A maioria das experiências relatadas e/ou analisadas revela, porém, as possibilidades 
de formação docente na pós-graduação sctrito-sensu, por meio de disciplinas de formação 
pedagógica ou ainda por meio do estágio de docência, existindo ainda outras dinâmicas que 
podem contribuir para essa formação. 
Neste sentido, há um professor que aborda o tema da seguinte maneira: Meu mestrado 
e doutorado foram na área de ensino de geografia, sendo assim, considero que estes estudos 
e participação em grupo de pesquisa do qual fazia parte contribuíram muito para minha 
formação no exercício da docência (IG10). 
De modo geral, a partir da resposta dos professores ingressantes, compreendemos que 
as experiências que mais contribuíram para a formação e a atuação profissional deles, sendo 
apontadas por mais da metade dos participantes, seriam: 1) Situações vivenciadas no decorrer 
de sua experiência de trabalho docente (64,60%); 2) Estágio de docência na pós-graduação 
(58,41%); 3) Curso de Pós-graduação stricto-sensu (55,75%); 4) Modelo de um professor 
ideal e/ou marcante na sua trajetória de formação (55,75%). 
Dentre os professores ingressantes, 61,95% participaram de alguma ação de formação 
promovida pela instituição, o que contribuiu para o exercício profissional da docência, sendo 
que uma expressiva maioria deles destacou as ações59 do (EA)2. 
                                                             
59 Acolhimento de Novos Docentes; Planejamento das Condições de Ensino; Experiências Práticas em 
Aprendizagem Ativa; Blogs da Ciência; dentre outras. 
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Identificamos, ainda, que um grupo de professores, ainda que reduzido, participou: de 
palestras e grupos de discussão, em sua própria unidade acadêmica; de ações oferecidas por 
outros órgãos institucionais; ou como ouvinte em disciplinas da licenciatura. Além disso, um 
professor mencionou um curso de formação na instituição que atuava anteriormente e outra 
professora mencionou sua atuação profissional em disciplinas para a formação docente. 
 Ademais, percebemos que as limitações e dificuldades para participar dessas ações é 
uma constante encontrada pelos professores para participar dessas ações, sendo que um dos 
professores elucida que: 
 
[...] apesar de existirem várias iniciativas do (EA)2 e GGTE, é difícil ter 
disponibilidade para participação. Não há uma diretriz da Unidade no sentido de 
liberar ou estimular os docentes a participar deste tipo de iniciativa. Fica a critério 
de o docente fazer suas escolhas (FENF09). 
 
 Através dos dados levantados, porém, temos que a não participação das ações 
institucionais de 38,05% dos docentes residem na incompatibilidade da agenda e na escassez 
de tempo dada, por exemplo, pela sobrecarga de atividades: 
 
Infelizmente o tempo é o maior problema para os professores em início de carreira. 
Precisamos nos dividir em preparar aulas de graduação e pós-graduação, orientar 
alunos, solicitar verbas e escrever projetos, escrever publicações, participar de 
bancas examinadoras, atuar como revisor em artigos e assim por diante (IQ10). 
 
 Outros não sabiam da existência dessas ações: 
 
Existe? Ouvi falar muito sobre algumas ações e participei de algumas reuniões mais 
voltadas para integração, extensão e pesquisa, para conhecimento da organização e 
da política da Unicamp e das Universidades Estaduais Paulistas, mas não 
considero isso uma ação para o exercício da docência (IEL09). 
 
 Há ainda aqueles que mencionam: a falta de algo mais direcionado à sua área de 
atuação; a falta de interesse e/ou oportunidade; o fato de não ter sido liberada para o evento 
de acolhimento; que não as veem como produtivas; que não sente necessidade, devido à sua 
formação em Pedagogia e participação em cursos de formação docente, bem como por atuar 
na pesquisa sobre a formação do professor; a impossibilidade do deslocamento até Campinas; 
que participou de formação em experiência anterior; da dúvida do real beneficio que traz no 
seu exercício da docência; que não coaduna com o referencial teórico adotado para as ações 
formativas divulgadas pelo (EA)2. 
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Sendo assim, temos o relato de uma professora que fala sobre as particularidades no 
exercício da docência universitária: Acredito que a docência na universidade é algo muito 
particular de cada professor e de cada disciplina. Tenho me esforçado em me aprimorar de 
acordo com minhas experiências pessoais, conversa com outros docentes e leitura auto 
direcionada (FEEC05). 
Alguns professores ingressantes sugerem: 
 
Apesar de ter participado, de forma pontual, eu acredito que seria importante uma 
formação nesse sentido (para nós docentes, sobretudo os novos recém-contratados). 
E acho que esse tipo de atividade deveria ser feito de forma contínua ao longo dos 
anos (FEA09) / Gostaria muito quando os cursos forem também ministrados na 
FOP [Faculdade de Odontologia de Piracicaba] (FOP05). 
 
 No âmbito do trabalho dos professores ingressantes, o elemento mais preponderante na 
construção de uma atividade satisfatória é a presença da sensação do prazer de ensinar 
(93,81%), seguido pela relação professor-aluno (89,38%) e, por fim, o prazer de lidar com o 
conhecimento (83,19%). 
 Perguntamos aos professores ingressantes qual o significado que eles atribuem ao seu 
trabalho como professores (ao ministrarem aulas na graduação). Em suas respostas, 
identificamos um significado coletivo vinculado à sua participação/responsabilidade na 
formação do estudante como profissionais e como seres humanos. 
De modo geral, apontamos a diversidade dos aspectos mencionados, que estão 
relacionados à finalidade desse processo formativo, a saber: pensamento crítico, científico e 
humanista; autonomia; fazer científico; disseminação do conhecimento; resolução de 
problemas; ética; respeito ao outro; multidisciplinaridade; aplicação; transformação do 
mundo/sociedade; dimensão humana; criticidade; formação técnica; criação; competência e 
capacidade intelectual para atuação no mercado de trabalho; relações interpessoais; cidadania; 
desenvolvimento pessoal; emancipação; aprendizagem do aluno; curiosidade. 
Os professores apontam, ainda, que esse processo formativo é pautado pela/o: 
pesquisa; colaboração; aprendizagem coletiva; compartilhamento de conhecimentos e 
experiências; prazer/satisfação pessoal/profissional; respeito aos saberes anteriores; aulas 
interativas; transferência/ transmissão do conhecimento; facilitação do aprendizado; análise, 
avaliação e correlação dos conhecimentos. Para um professor, por exemplo: 
 
Além da realização pessoal que me permite exercer a profissão que eu sempre 
desejei realizar, preocupo-me com a formação pessoal e profissional dos alunos os 
quais sou responsável. Tenho como desafio não apenas formar profissionais 
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capacitados, mas também indivíduos sociais capazes de questionar, refletir e agir 
nos desafios atuais da nossa sociedade (IB01). 
 
Dentre as dificuldades enfrentadas pelos professores ingressantes no exercício da 
docência universitária, encontramos: Motivar os estudantes (54,87%), avaliar o seu processo 
de aprendizagem (50,44%), desenvolver o processo de ensino-aprendizagem (32,74%), lidar 
com as diferenças individuais entre os estudantes (30,09%), utilizar variedade de métodos de 
ensino (29,20%) e compreender a dinâmica de organização institucional (28,32%). 
Para enfrentar essas e outras dificuldades, os professores ingressantes recorrem a 
estratégias formativas como o estudo pessoal, o diálogo com outros professores, inclusive os 
mais experientes e a participação nas ações de formação institucional ((EA)2). Além disso, o 
diálogo com os alunos é mencionado, considerando-se o seu feedback e os seus anseios, além 
da abertura para outras propostas que facilitem o aprendizado. 
Os professores também apontam estratégias de atuação como: o próprio planejamento 
das aulas; a realização de aulas expositivas intercaladas com atividades em grupo ou 
atividades práticas; o compartilhamento da responsabilidade de avaliar o processo de 
aprendizagem, propondo-se a autoavaliação dos alunos; o desenvolvimento de atividades 
práticas; a substituição da prova escrita por resenhas de textos e prova prática; a organização 
de aulas menos expositivas; a proposição de atividades de leitura e escrita em sala de aula; a 
avaliação das aulas; a participação em reuniões, a existência de comissões bem como a 
realização de mais diálogo com os colegas, visando uma melhor compreensão da dinâmica de 
organização institucional. 
Faz-se importante elucidar que alguns professores acreditam que o acúmulo de mais 
experiência seria um importante fator para a superação de certas dificuldades e a obtenção de 
mais capacidade para o enfrentamento de possíveis desafios que possam ser reconhecidos no 
decorrer da carreira. Uma professora, por exemplo, conta um pouco do que enfrenta: com 
paciência, já que me considero ainda no início da carreira docente e entendo que a 
experiência me ajudará a superar dificuldades (FEEC12). 
Sobre os gostos pessoais dos professores ingressantes em relação ao trabalho 
desenvolvido na instituição compreendemos que  o ensino na graduação (100%) e a pesquisa 
(98,23%) ocupam as posições de atividades prediletas. O ensino na pós-graduação (78,76%) 
e a extensão (57,52%), por sua vez, também são destacados por mais da metade dos 
professores, ocupando, respectivamente, a terceira e quarta posições em ordem de preferência. 
 Acerca da avaliação dos aspectos positivos no exercício da docência, os professores 
ingressantes citam: a possibilidade de exercer o trabalho com certa autonomia (90,27%); a 
106 
 
Realização pessoal (85,84%) e a flexibilidade de carga horária (51,33%). Já dentre os 
aspectos negativos, os professores ingressantes deparam-se principalmente com a burocracia 
no exercício profissional (58,41%) e as exigências de produtividade acadêmica (52,21%). 
Ainda que tenham sido mencionados por menos da metade dos professores, situam-se 
também aspectos negativos como a extensão do tempo de trabalho para além da jornada 
obrigatória (42,48%) e a competição entre os pares (39,82%). 
 De modo geral, as respostas sinalizadas pelos professores ingressantes nos auxiliaram 
em uma compreensão básica e inicial de seus processos de formação, suas estratégias de 
atuação, dos sentidos que expressam sobre o trabalho pedagógico e do cenário institucional no 
qual estão inseridos, a Unicamp. Essa fase exploratória nos possibilitou, portanto, reflexões 
fundamentais para iniciarmos a segunda fase da pesquisa, no diálogo com os professores 
iniciantes, tendo por base nossas questões de pesquisa. 
 
3.2. O CERNE DA PESQUISA: acompanhando os professores iniciantes 
 
 Apresentamos nessa seção os dados provenientes da segunda fase, que constitui o 
cerne da pesquisa. Retomamos nossa pergunta de pesquisa: Quais as implicações do processo 
de constituição da profissionalidade docente de professores iniciantes da Unicamp sobre o 
trabalho desenvolvido no ensino de graduação? 
 Para chegar a essa compreensão, indagamos: Como se configura o processo de 
constituição da profissionalidade docente desses professores? O que se manifesta no trabalho 
pedagógico desenvolvido por eles? Qual o projeto de formação universitária e qualidade de 
ensino almejada? 
As categorias de análise, definidas a partir do referencial teórico, consideraram o 
nosso material empírico, especificamente constituído pela voz e experiências dos professores 
iniciantes (narrativas e observação) e pela voz dos estudantes (grupo focal). 
 
3.2.1. CONHECIMENTO PROFISSIONAL DA DOCÊNCIA EXPRESSO NO 
TRABALHO PEDAGÓGICO 
 
A discussão da categoria conhecimento profissional da docência expresso no trabalho 
pedagógico, definida a partir do nosso conceito-chave, de profissionalidade docente, nos 
remete a compreender o sentido de uma profissão em ação. Portanto, nela situamos as 
trajetórias de formação e atuação profissional dos professores e as relações de mediação 
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pedagógica constituída por eles com seus alunos. Essas relações expressam, no trabalho 
pedagógico, os conhecimentos profissionais apreendidos e construídos pelos professores em 
suas experiências de formação e atuação profissional. No trabalho pedagógico, recorrem a 
diversas estratégias de mediação, tendo em vista a promoção da aprendizagem do aluno, 
vivenciando um processo contínuo de aprendizagem da docência, fundamental para a 
construção de uma identidade profissional docente. 
 
3.2.1.1. Trajetórias de formação e atuação profissional 
 
As trajetórias de formação dos professores iniciantes incluem algumas experiências 
vividas na relação com a família e diversificadas experiências vividas no âmbito individual 
(autoformação) ou coletivo (na pós-graduação stricto sensu e na própria instituição de atuação 
profissional). Nessa trajetória, vivenciaram também algumas experiências de atuação docente, 
sobretudo em ambientes não escolares. 
Ainda que poucos professores tenham feito referência à trajetória familiar na 
constituição da docência, é importante fazer referência a essa marca que alguns narram, de 
suas trajetórias. Na trajetória de formação de Nicolas, esse é um dos primeiros aspectos 
observados em sua narrativa oral. Nicolas reflete, então, sobre a influência familiar sobre sua 
decisão pela carreira de professor, especificamente, de professor universitário: 
 
O fato de ser professor hoje começa já há muito tempo, provavelmente desde que eu 
nasci, pelo fato de meu pai também ser professor. Então, eu sempre cresci nesse 
meio, nesse ambiente... aquela história: o pai ser o teu grande exemplo e você 
querer reproduzir. Então, esse é o principal fator, eu acho, ou o principal motivador 
[...] E, conforme eu fui crescendo, isso foi se tornando uma coisa natural, que eu 
também queria ser professor universitário (NR-Nicolas). 
 
 É importante considerar que sua decisão profissional considerou seus próprios 
interesses também, que o levaram à escolha da área de engenharia. 
 Nazaré, por sua vez, ao fazer referência também à influência familiar, expressa: [...] eu 
tenho uma coisa muito forte, que com certeza historicamente esteve presente na minha vida, 
que meu pai foi professor universitário também. Então isso abre a sua cabeça pra essa 
carreira (NR-Nazaré). 
 Ademais, outra docente, Leocy, em sua narrativa escrita, conta-nos um pouco sobre 
sua trajetória familiar, fazendo a reflexão: 
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Pensando também na minha formação básica, antes de ingressar na faculdade, 
apesar de vir de uma família com muitas mulheres professoras, este fato não me 
fazia pensar em ser professora também. Não tinha esse desejo quando 
criança/adolescente, apesar de gostar muito de ler e de ajudar minha irmã mais 
nova com o dever da escola. Quando criança fui aluna da minha mãe algumas 
vezes, o que mostra que os professores que tive durante a vida tem diversos perfis e, 
especificamente neste caso, minha mãe ocupou o lugar também de professora (NR-
Leocy). 
 
 Apesar de não considerar, inicialmente, a possibilidade de ser professora, Leocy 
destaca, no encontro de reflexão, que a tônica do contato com essa questão do ensino sempre 
esteve presente: Isso sempre foi muito importante (NR-Leocy). Segundo ela: Isso pra mim 
sempre teve forte desde a infância (NR-Leocy). 
Seguindo esse caminho reflexivo, adentramos o campo que fala sobre as trajetórias 
formativas trilhadas pelos professores para sua formação docente: Durante a minha 
trajetória de formação alguns momentos foram cruciais para a minha atuação profissional 
como docente (NR-Leocy). 
Helton, outro docente, caracteriza, de maneira resumida, o seu processo de formação 
como um grande mosaico de coisas que leu, aprendeu e que lhe permite atuar, 
compreendendo potencialidades e limites: 
 
Minha formação de professor é um grande mosaico de coisas, que eu fui lendo e 
aprendendo, testando. Hoje eu consigo botar no papel algumas atividades que eu 
sei fazer, algumas práticas que eu sei que tendem a dar certo, alguns riscos que eu 
sei que existem, algumas coisas totalmente de ordem prática [...] enfim, estratégias 
que permitem mitigar os riscos. Então, um grande mosaico de coisas, acho que é 
isso (NR-Helton). 
  
Já o docente Samir, em sua narrativa escrita pontua que: Apesar de eu não ter tido 
uma formação como professor (apenas como pesquisador), acredito que tive algumas boas 
oportunidades na minha formação para desenvolver a parte ensino (NR-Samir). 
Seguindo o caminho reflexivo acerca das trajetórias trilhadas, adentramos, agora, no 
campo das trajetórias individuais de formação docente, que se caracteriza pelas atividades 
de leitura e pesquisa sobre conhecimentos pedagógicos e práticas de ensino. Tais práticas 
acarretam um arcabouço de reflexões individuais acerca do trabalho de ensino. Embora não 
seja uma ação recorrente e predominante no cotidiano de todos os professores que 
participaram da pesquisa, destacamos a relevância desse caminho individual percorrido pelo 
próprio professor, consciente de que existe um conjunto de conhecimentos específicos 
necessários para o exercício da docência, para além dos conteúdos específicos de sua área.  
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Na reflexão sobre sua trajetória formativa, Helton compartilha: Eu sempre aprendi 
coisas por conta própria e sempre fui muito feliz assim (NR-Helton). O professor ainda 
acrescenta que existem grandes marcos em sua trajetória, porém vivencia um processo 
autônomo e constante de aprendizagem: Eu acho que tem esses grandes marcos, mas ainda é 
um grande processo, a gente continua aprendendo coisas. O meu processo foi autodidata 
(NR-Helton). Helton menciona a leitura sobre estratégias de ensino, que lhe dá certo 
repertório de como pensar o processo de ensino-aprendizagem. 
Concluindo as experiências individuais, alcançamos o âmbito das experiências 
institucionais de formação. Sobre esse tema, os professores compartilharam um pouco de suas 
trajetórias nos cursos de mestrado e/ou doutorado, seja cursando disciplinas específicas 
para o exercício da docência, seja pelas vivências no estágio de docência. 
Começamos evidenciando o que Nazaré compartilhou em sua narrativa escrita: 
 
A formação como docente passou principalmente pela qualificação no mestrado e 
doutorado, com disciplinas de metodologia do ensino e realizando estágio em 
docência em disciplinas do meu orientador. Nessas ocasiões tive contato com a 
dinâmica de organização, preparo e realização das aulas (NR-Nazaré). 
 
Em um dos encontros de reflexão, a professora conta: Eu sentia que era um trabalho 
que me devolvia mais, em satisfação e em evolução (NR-Nazaré), ao comparar essa 
experiência com a atividade profissional que exercia até o momento, dentro do ambiente no 
qual atuava, a saber, na área da Saúde. 
Já a docente Dilcelia menciona em sua narrativa escrita a experiência na disciplina de 
Didática no ensino superior, que cursou durante o mestrado. Ela descreve que nessa disciplina 
foi abordado história da pedagogia e métodos para elaborar planos de desenvolvimentos de 
disciplina (NR-Dilcelia). E reflete sobre essa experiência: [...] vejo que a disciplina pouco 
ajudou em minha formação como docente (NR-Dilcelia). Segundo a professora, em um dos 
encontros de reflexão: 
 
Eu tinha acabado de sair de uma faculdade de [área de Ciências Biológicas e 
Saúde], eu caio numa sala de aula de uma pedagoga. Pra mim aquilo era uma 
maior viagem [...] hoje, se eu fizesse aquela disciplina, talvez eu absorvesse muito 
mais coisas (NR-Dilcelia). 
 
Dilcelia prossegue sua narrativa, dessa vez, compartilhando sobre seu estágio de 
docência durante o doutorado. Em sua fala, ela elucida: foi [...] muito mais significativa, pois 
trouxe a tona questões como: gerenciamento de tempo em sala de aula, domínio do ambiente 
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(controle dos alunos), metodologias utilizadas (NR-Dilcelia). Suas atribuições eram: [...] o 
gerenciamento dos dados sobre presença dos alunos, correção de provas e projetos (NR-
Dilcelia). Em um dos encontros de reflexão, Dilcelia prossegue relatando que nessa 
experiência, faltou maturidade para compreender seu papel, além de ela não ter tido ainda a 
vivência profissional em sua área, a qual teve antes de ingressar na docência na Unicamp e 
que possibilitou essa maturidade para o exercício da docência. 
 Samir, outro docente que compartilhou suas trajetórias, também vivenciou o estágio de 
docência durante o doutorado, [...] tirando dúvidas dos alunos, corrigindo listas de exercícios 
[...] e algumas raras vezes substituindo o professor em aulas de exercício (NR-Samir). 
 Durante a sua experiência, exigia-se que os estagiários fizessem um curso sobre ensino 
ou acompanhassem um ciclo de palestras. Porém, segundo o professor, em sua narrativa 
escrita: infelizmente, o ciclo de palestras de nada serviu para minha formação como docente 
em vista dos temas das palestras que não abordavam os assuntos relevantes para a docência 
(NR-Samir). Para esclarecer melhor isso, durante o encontro de reflexão, Samir exemplifica: 
 
[...] teve uma [palestra] que foi sobre o ensino da estatística no ensino médio. Eu 
não sou nem da estatística nem ia dar aula no ensino médio... foi assim... o quê?! 
Mas estava dentro [da área de Ciências Exatas e Tecnológicas], e pensaram: ‘ah, 
para algumas pessoas aqui vai ser relevante, talvez vá ter pós-graduandos em 
Estatística aqui que vão dar aula no ensino médio (NR-Samir). 
 
 Além da experiência do estágio, Samir ainda acrescenta a relevância da apresentação 
de seminários durante o doutorado: 
 
Algo que me ajudou muito para a minha formação foi o grande número de 
seminários que tive que apresentar durante o doutorado. Nosso grupo de 
pesquisa realizava seminários semanais com os alunos e todo semestre eu 
tinha que apresentar algum conteúdo. Isso ajudou bastante a perder o medo 
de me expor na frente de um público e apresentar um conteúdo técnico 
tentando fazer com que todos entendessem (NR-Samir). 
 
 No decorrer do seu percurso de formação na pós-graduação, durante o doutorado, 
Nicolas vivenciou sua primeira experiência na docência universitária, atuando sem nenhuma 
formação específica, ou instrução de como deveria ser feito, tal como relata. Assim, sua 
atuação sustentou-se a partir da reprodução da experiência que teve como estudante: foi 
basicamente reproduzindo, fazendo a mesma coisa que os professores tinham feito quando eu 
[cursei essas disciplinas] e eu replicava esse padrão (NR-Nicolas). Com a participação em 
um curso específico de formação docente, para os doutorandos, no âmbito dessa experiência 
de docência, Nicolas viveu uma situação marcante, replicada em suas ações: 
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[...] eu tive que assistir um curso que chamava, em inglês seria algo como “fit for 
teaching”, você estar apto, se preparar para ensinar [...] a gente passou dois, três 
dias lá, discutindo sobre metodologia do ensino, sobre... Acho que bastante 
importante também foi: “como se comportar na sala”, “técnicas de apresentação”. 
Ali aconteceu uma coisa que eu acho que também foi marcante, que foi eu me ver 
dando aula pela primeira vez. Eles fizeram um esquema que a gente tinha que 
preparar uma aula e aí no dia seguinte a gente dava aula. Isso sem eles avisarem. 
Quando a gente chegou pra dar aula, eles colocaram uma câmera e filmaram a 
gente dando aula. Uma aulinha curta de dez, de cinco minutos, sei lá. E aí depois 
fizeram um laboratório onde dividiram em grupos menores e nesses grupos 
menores, a gente assistia a aula de todo mundo e os demais comentavam sobre a 
aula do colega. E aí nesse momento que você vê os vários cacoetes que você faz, 
que você tem, várias coisas que você acaba se incomodando, mas foi o momento de 
tentar mudar o meu comportamento na frente da sala. Então, influenciou tanto meu 
comportamento quanto a forma de pensar a estrutura do curso, foi o meu primeiro 
contato com essas informações (NR-Nicolas). 
 
Após o curso, o professor iniciou sua atuação em uma disciplina de seminários, na 
qual se utilizou dos conhecimentos adquiridos no curso para replicar a seus alunos. Assim, 
após algumas aulas iniciais, os alunos se dividiam, definiam temas e preparavam uma 
apresentação. E o professor orientava-os, com base nos conhecimentos adquiridos no curso. 
As experiências com o estágio de docência geralmente são marcadas pela replicação desses 
padrões. Helton pontua que uma coisa boa/ruim que se manifesta com frequência, no âmbito 
dessa experiência, é largar a disciplina na mão do estudante estagiário: E se vira aí (NR-
Helton). Isso possibilitou que Helton tivesse a iniciativa de encontrar os melhores caminhos 
para desenvolver esse trabalho e atuar de forma diferente da experiência que vivenciou como 
aluno: 
 
[...] a minha disciplina foi super bem avaliada, porque quando eu recebi a missão 
‘se vira aí’, eu falei ‘ok’. Então, qual é o jeito que eu vou oferecer essa disciplina 
sem ser do jeito que eu tive? Porque do jeito que eu tive foi uma droga. Mas, de 
repente, eu posso pegar aquilo lá, formatar e fazer de um jeito mais legal para as 
pessoas (NR-Helton). 
 
A partir dessa experiência, sobretudo a partir da boa avaliação, pelos alunos, das 
disciplinas que ministrou, o professor refletiu, na época: Olha, talvez isso seja uma coisa 
legal na minha vida (NR-Helton). 
Uma situação semelhante foi vivida pela já citada Dilcelia, que ao observar o trabalho 
do professor que acompanhava durante o estágio de docência, pensou em outras 
possibilidades de atuação: 
 
Meu professor só dava aula com transparência [...] ele olhava para o slide e lia. E 
eu falava: ‘Eu não vou...’. Eu acho que foi até bom ter uma experiência dessa 
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porque eu não vou fazer isso. Um dia ele falou pra mim que era pra eu dar aula. Eu 
falei pra ele: ‘Eu posso dar na lousa?’. Ele me olhou assustado e falou: ‘Não, você 
não vai conseguir’. Aí eu falei ‘Deixa eu dar aula na lousa?’. E ele deixou. Então, a 
partir dali, uma turma que não ficava quieta, ficou quieta [...] eles falaram: ‘é a 
lousa ou é a lousa, ela não vai dar slide, ela não vai dar nada, então a gente têm 
que ficar quieto e prestar atenção’. Mas não é o ficar quieto e prestar atenção por 
mim, é por eles. Ao acontecer isso, eles estão aprendendo” (NR-Dilcelia). 
 
Na experiência vivida durante o estágio de docência, Getúlio conta que seguia o 
trabalho do professor da disciplina pela qual estava responsável: 
 
eu falava: ‘Bom, o quê que o [professor] está fazendo? ’. E eu meio que seguia. 
Mas, ao mesmo tempo, eu ia pensando coisas que não estavam muito legais, não 
coisa dele [professor], mas no jeito de se ensinar música, eu mesmo (NR-Getúlio). 
 
Já Leocy, nas experiências de estágio de docência, acompanhou uma disciplina 
planejada, na qual tinha responsabilidades específicas, como auxiliar os alunos em exercícios 
extraclasses. Ela acompanhou também disciplinas nas quais precisou assumir 
responsabilidades não planejadas previamente, tendo que assumir, inesperadamente, a 
regência de algumas aulas. Através, então, desse acontecimento, esboçou-se a necessidade de 
improvisar. Porém, ela soube fazer disso uma experiência bacana (NR-Leocy). Portanto, em 
sua narrativa escrita, Leocy destaca que o estágio de docência contribuiu para sua trajetória e 
formação como docente: Nas aulas em que ministrei durante este período foi a primeira vez 
que me vi como professora, apesar de ainda estar aprendendo a ser uma (NR-Leocy). 
 O professor Wendel compartilha que a experiência de estágio de docência enriqueceu 
sua formação na área de ensino aplicado a um tópico específico da área de Ciências 
Biológicas e Saúde, permitindo a análise comparativa de diferentes enfoques em diferentes 
cursos de graduação da área. 
 Já outra docente, Haieny, ao refletir sobre sua trajetória na pós-graduação, faz 
referência à sua participação pontual na regência de aulas, para as quais era convidada por ter 
uma afinidade com o assunto. Porém, destaca: [...] eu sempre também tive essa experiência 
bastante pontual de tentar fazer uma aula ali, uma aula aqui. Mas aí isso foi sempre uma 
prática, nunca um processo reflexivo. Ou nunca li nada sobre atividade pedagógica, enfim 
(NR-Haieny). Mas, ainda segundo Haieny: 
 
[...] você tem um engajamento e um esforço de produção, de algo ali, de 
organização, de preparação de uma aula, que vai te dando um pouco de traquejo, 
de experiência, vai construindo essa experiência mesmo de conseguir organizar as 
coisas de uma forma que faça sentido pras outras pessoas, de estar preocupada com 
isso. O objetivo é se fazer entender (NR-Haieny). 
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A sua experiência como estudante de pós-graduação possibilitou também o exercício 
do processo de organização e expressão das ideias e argumentos, durante as aulas das 
disciplinas cursadas: 
 
[...] eu acho que esse lugar em que eu podia falar, que eu me sentia à vontade pra 
falar e que era esperado que eu falasse, me ajudou pra capacidade de docência 
nisso, de organizar as ideias pra fora [...] o processo de pós-graduação, de 
pesquisa, te dá repertório, te dá, isso que eu brinco, que é ‘quilômetro rodado’ nos 
autores, repertório de pesquisa, você tá lendo um monte de coisa, você tá ouvindo 
um monte de coisa, você tá produzindo seu próprio conhecimento, botando isso pra 
fora num argumento coerente, na produção de uma dissertação, de uma tese (NR-
Haieny). 
 
A professora compreende, assim, que a experiência na pós-graduação contribuiu para 
o exercício da docência. 
Na reflexão de Dilcelia: infelizmente o principal foco da pós-graduação, pelo menos 
em minha área de atuação, não é a formação de docentes preparados para o magistério 
superior e sim para a pesquisa (NR-Dilcelia). 
Leocy, nessa mesma linha, ao considerar que a pós-graduação não forma para a 
docência, reflete: 
 
[...] é engraçado sabe por quê? Às vezes as pessoas vêm e falam assim: ‘Ah, 
você acha que eu devo fazer doutorado? ’. E a gente fala: ‘Ah, se você quiser 
dar aula, você deve fazer o doutorado’. E aí tipo, ‘Tá’. Mas você vai lá só 
fazer disciplina. E aí você se forma professor onde? Só assistindo disciplina? 
(NR-Leocy). 
 
 É importante mencionar, brevemente, que alguns professores como Samir e Wendel, 
durante a graduação, atuaram na monitoria de disciplinas, possibilitando um primeiro contato 
com a dinâmica do trabalho do professor, sobretudo com o apoio aos alunos. 
 Além disso, outros professores, antes de ingressarem como professores na Unicamp, 
vivenciaram experiências com a docência, sobretudo em ambientes não escolares. 
É o caso de Oneide, que já ministrou aulas de matemática em grupos específicos, para 
crianças e para adolescentes que estão no ensino médio. 
Getúlio também teve esse tipo de vivência, uma vez que, antes de ingressar na 
graduação, começou a dar aulas particulares de instrumento (musical) logo no início do seu 
próprio aprendizado, por volta dos 16 ou 17 anos. Essa experiência docente de Getúlio foi 
sustentada, sobretudo, a partir dos conhecimentos pedagógicos que adquiriu a partir de sua 
114 
 
formação em instituições de aprendizagem musical, como o planejamento e sistematização 
das aulas, a organização de aulas teóricas e práticas e a utilização de material didático. 
Segundo ele: [...] a minha experiência foi passar: “olha, eu aprendi dessa forma” (NR-
Getúlio). Porém, diferentemente do trabalho no ensino de graduação, que se sustenta a partir 
de um projeto pedagógico, as aulas particulares consideravam, exatamente, as necessidades 
dos alunos, como, por exemplo, o trabalho com um repertório musical específico. 
 Além dessa experiência com aulas particulares, Getúlio também atuou em uma escola 
de música, como docente e coordenador pedagógico, na qual sua trajetória na pedagogia foi a 
fundo (NR-Getúlio). Nessa experiência, atuou, sobretudo, em aulas teórico-práticas. 
Acrescentamos, a essa altura, o relato de Nicolas, que menciona que, ainda na 
adolescência, deu aulas de inglês e de instrumento musical, mas aí também totalmente sem 
nenhuma didática ou metodologia, era simplesmente: vai lá e... Você sabe um pouco mais que 
o outro, tenta fazer o outro chegar ao teu nível (NR-Nicolas). 
Vale destacar, ainda, a experiência de Haieny, que vivenciou uma experiência com a 
docência na formação de professores voltada para uma população específica. Segundo 
Haieny: Eu achei que isso talvez pudesse me ajudar, inicialmente (NR-Haieny), a partir do 
seu ingresso como professora universitária. Porém, é uma experiência de docência bastante 
distinta (NR-Haieny), considerando as especificidades do processo educativo da população 
específica com a qual trabalhou. Ainda assim, Haieny considera que essa experiência docente 
[...] talvez ajude num traquejo, em não ter vergonha [...] numa relação dessa coisa mais 
pública da sala de aula, do que estratégias docentes, porque lá realmente, a coisa é muito 
diferente (NR-Haieny). Essa experiência, inclusive, é situada, no decorrer das aulas que 
Haieny ministrou, sendo articulada a alguns conceitos abordados na disciplina. 
No encontro de reflexão com o Helton, o professor relata sua experiência no trabalho 
desenvolvido com crianças, na organização de atividades não escolares, em conjunto com 
amigos que são professores da educação básica. Nesse trabalho, ao organizar as atividades a 
serem desenvolvidas, eles refletiram sobre o processo de aprendizagem das crianças e o que 
poderia fazer sentido para elas. 
Samir, diferentemente, vivenciou uma experiência com a docência na graduação, antes 
de ingressar como professor efetivo da Unicamp. O professor compara essa experiência com 
sua o exercício da docência nos dias atuais. Segundo ele, o curso foi planejado por outro 
professor. E assim, [...] basicamente precisava aparecer na sala e dar a aula (NR-Samir). Na 
reflexão do professor: Hoje, na disciplina que ministro, vejo o trabalho que é preparar todo o 
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material didático e como é exigente tomar todas as decisões pedagógicas, algo pelo qual eu 
não passei nessa experiência anterior (NR-Samir). 
É importante mencionar, ainda, a experiência vivida por Leocy, quando atuou como 
professora substituta antes do seu ingresso como professora efetiva: 
 
[...] eu não mudei nada do que a outra professora fazia. Eu deixei a dinâmica [...] 
exatamente igual, a literatura exatamente igual, o esquema das aulas exatamente 
igual. Aí quando eu entrei como efetiva, eu fiz modificações no cronograma, tirei 
conteúdos, coloquei coisas que eu acho mais interessante (NR-Leocy). 
 
 Por fim, perpassarmos os caminhos possibilitados pelas ações institucionais de 
formação. 
 Quase a totalidade dos docentes que acompanhamos participou das ações do (EA)2, 
seja na dinâmica de acolhimento seja no curso de planejamento. Em suas narrativas, 
destacaram a importância desses momentos formativos para a apropriação de conhecimentos 
pedagógicos e socialização de experiências: 
 
[...] algo que revolucionou vários conceitos meus em relação ao ensino foi o 
Acolhimento de Novos Docentes e o curso ‘Planejamento das Condições de Ensino’ 
do (EA)2. Foi muito interessante aprender diversos conceitos de pedagogia para 
poder planejar um curso de graduação. As discussões foram muito interessantes, 
inclusive por causa dos relatos dos colegas recém-contratados. Não acho que seja 
fácil aplicar todos os conceitos vistos, até porque precisamos abrir mão de muita 
coisa que vemos nossos professores fazerem durante a vida. E às vezes dá aquela 
sensação de que ‘time que está ganhando, não se mexe’. Mas aí eu lembro que não 
é bem verdade que o time está ganhando, que podemos melhorar muito o ensino 
ainda, principalmente com as dificuldades que a nova geração acostumada com a 
Internet desde muito cedo pode nos trazer na sala de aula (NR-Samir). 
 
 Dilcelia, por questões de agenda, não chegou a participar de outras ações formativas 
do (EA)2, para além do acolhimento institucional, mas destacou a potencialidade desse 
momento para a troca de experiências entre os professores de diferentes áreas, sobretudo a 
partir das dificuldades sentidas: 
 
[...] eu e outro da engenharia falamos o que faltava. Nós dois falamos: “Falta aula 
prática”, porque ele também não tinha aula prática. Turmas menores... Tudo 
aquela mesma coisa, né. Mas aí foi interessante porque na roda tinha gente da 
Ciência do Esporte, tinha gente da história... Foi interessante ver, porque o pessoal 
da história já falava outra coisa que não é nossa vivência, tipo: “Ah, eu mando eles 
lerem textos e eles chegam tudo sem ler”. É interessante (NR-Dilcelia). 
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Para além da troca de experiências, para Leocy, o encontro de novos docentes, tal 
como ela se refere, possibilitou a reflexão sobre o trabalho pedagógico, proporcionando 
várias ideias, sobretudo em relação à avaliação da aprendizagem do aluno. 
Já Nazaré, no encontro de reflexão, compartilhou que a disciplina que ministrou foi 
estruturada durante o curso de Planejamento das Condições de Ensino. Por ser a primeira vez 
que ministrou, ela considera que [...] o tamanho do desafio foi contornado com esse preparo 
mesmo, por estar em cima e já estar pensando a longo tempo (NR-Nazaré). Em relação à 
disciplina anteriormente ministrada, Nazaré compreende que a vivência no (EA)2 possibilitou 
também repensá-la, considerando aquilo que não funcionou. 
O curso do professor Demétrio, ofertado pelo (EA)2, apesar de ser de curta duração, 
possibilitou a Helton compreender tanto a existência de pesquisas sobre o ensino quanto 
palavras-chave que lhe permitisse buscar, por conta própria, o que se aplica para a 
construção de seu método: 
 
Quando eu cheguei aqui na faculdade, teve uma coisa que foi muito legal, que foi o 
curso do Demétrio. E, na verdade, eu descobri que tem pessoas que pesquisam, 
formalmente, sobre isso. Então, isso foi muito bom. Isso abriu um pouco de portas 
pra mim. Não que o curso tenha sido completo [...] ele tem uma duração curta, que 
é adaptada à nossa rotina de docente, não tem como fazer um negócio muito maior. 
Mas, aquilo me deu “palavras-chave”, que depois eu pude buscar, por conta 
própria, e ver: “ok, disso tudo, o que se aplica para eu construir o meu método?” 
(NR-Helton). 
 
 É a partir das trajetórias trilhadas pelos professores iniciantes, que lhe permitem 
buscar caminhos para desenvolverem seu trabalho, que vamos compreender agora as relações 
de mediação pedagógica constituída com seus alunos, expressando os conhecimentos 
profissionais da docência na ação. 
 
3.2.1.2. Mediação pedagógica: conhecimentos expressos na ação 
 
 A compreensão das trajetórias de formação e atuação profissional dos professores 
iniciantes nos permite elucidar a constituição de movimentos de aproximação com a função 
de ensinar, por meio dos conhecimentos construídos e expressos pelo professor na ação, a 
partir de suas experiências. 
 Para compreender essa dinâmica, é importante situarmos inicialmente, algumas 
reflexões que os professores fazem sobre a docência. 
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 Oneide, por exemplo, a princípio, relaciona a docência aos conceitos de profissão e, 
sobretudo, de vocação: 
 
Eu acho que a docência é uma profissão, porque ela recebe um salário para isso. 
Mas, para mim, é uma vocação [...] existem profissões aonde é necessário 
conhecimento técnico, mais ele está em segundo plano em relação à vocação [...] 
você vê pessoas que não tem perfil, que não tem vocação para a docência, mas se 
tornaram docentes por algum entrave ou por alguma corrente que os levou a 
docência. E isso traz traumas terríveis, desestímulo ao conhecimento [...] todos os 
alunos dessa universidade, até os professores que estão hoje e que foram alunos, 
têm um episódio de uma disciplina que foi terrível. E, infelizmente, a docência não 
atrai as pessoas [...] Se a gente fosse dividir e generalizar, ela atrai dois tipos de 
pessoas. Uma é a pessoa da vocação extrema, que está disposta a trabalhar com um 
salário, não vamos dizer que é um salário baixo, porque dentro da universidade não 
é um salário baixo, mas também é um salário que não está compatível com as 
funções que você exerce aqui e que se você fosse exercer as mesmas funções no 
setor privado, você ganharia duas, três vezes mais. E você tem outra corrente, que 
são aquelas pessoas que decidiram virar docentes, que eram pesquisadores por 
natureza, talvez, e decidiram virar docentes. E demonstram a insatisfação deles com 
a docência em sala de aula. Dito isso, para ser docente, principalmente em 
universidade, é obvio que você precisa ter o conhecimento técnico. Como é que eu 
vou passar o conhecimento para alguém, específico daquela disciplina a qual eu 
sou responsável [...] se eu não tenho uma base na área [...] se eu não tenho vocação 
de querer, de ter a vontade de passar esse conhecimento, esse conhecimento vai 
ficar isolado em mim (NR-Oneide). 
 
Na continuidade da sua reflexão, Oneide compartilha sua visão pessoal de o exercício 
profissional da docência como uma missão, considerando a sua contribuição para a sociedade: 
 
Eu vejo, no exercício da minha profissão, uma missão, a minha oportunidade de 
fazer esse mundo um pouquinho melhor, de eu deixar um rastro. É como se fosse 
uma forma maior de eu contribuir para a sociedade, minha parte de contribuição 
para a sociedade na minha profissão [...] eu vi que como pesquisadora meu impacto 
estava muito limitado. Então vamos dizer assim... que o exercício da docência para 
mim é uma missão, para eu contribuir de alguma forma para a sociedade. É a parte 
do meu altruísmo. Meu egoísmo é recompensado pelo meu salário, mas meu 
altruísmo é recompensado pelo exercício da profissão (NR-Oneide). 
 
Porém, em nosso segundo encontro de reflexão, Oneide questiona-se sobre a sua 
motivação para o exercício profissional, considerando os desafios vivenciados na relação com 
seus pares: 
 
Quando eu quis me tornar docente, eu achava que eu tinha uma missão, que não 
importava o salário. Paciência. Não é a profissão que vai me fazer rica, mas é a 
profissão que vai me fazer rica internamente. Eu tinha uma motivação interna muito 
grande. E agora não sei, viu?! Eu estou precisando tirar umas férias porque eu 
estou com um ponto de interrogação muito grande, porque eu estava preparada 
para ter obstáculos com os meus pares [...] sabia o que eu estava esperando (NR-
Oneide). 
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Além da compreensão da docência como profissão, missão e vocação, Oneide reflete 
sobre a necessidade de conhecimentos profissionais para o exercício da docência, tanto os 
específicos da área de formação, quanto os pedagógicos: 
 
É sua profissão, não é hobby. Então ser professor significa que no mínimo você tem 
que estar preparado para dar aula, você tem que preparar aula [...] para você 
realmente transferir o conhecimento você tem que: 1 - Ter o conhecimento; 2 - 
Entender esse conhecimento, compreender, porque você vai ter que responder 
pergunta; 3 - Vontade de fazer isso, mesmo que talvez não seja possível [...] não 
adianta você só saber, entender e ter vontade de passar o conhecimento, você 
precisa saber qual é a estratégia que você está fazendo. E se essa estratégia está 
funcionando ou não (NR-Oneide). 
 
Por fim, a noção de transferir o conhecimento está ligada à compreensão de Oneide 
sobre a necessidade de considerar, na relação pedagógica, sobretudo com estudantes da 
graduação, a autoridade sobre o conhecimento específico, principalmente no objeto com o 
qual ela trabalha, tendo em vista as controvérsias que o envolvem e as opiniões que circulam 
na mídia:  
 
[...] eu preciso manter e falar: ‘Olha, eu represento uma área científica. Então é 
dessa área que eu vou adquirir meu conhecimento e passar para vocês’. Então eu 
tenho que deixar isso muito bem claro. E isso vira assim, de uma forma vulgar, uma 
bagunça, vira uma discussão e não vira uma aula (NR-Oneide). 
 
Nas reflexões de outra docente, Leocy, a ideia de transferência também está presente: 
 
Eu gosto muito de transferir o conteúdo. Acho que, na verdade, o ensino você 
sempre tá transferindo o que você sabe pro outro. E isso me faz muito feliz, assim. O 
ato de ser professora, de mostrar aquilo que eu sei e ver os alunos absorvendo 
aquilo é o que mais me deixa feliz [...] (NR-Leocy). 
 
Já o professor Helton encontra outro ponto de partida para introduzir seu ponto de 
vista. Ele coloca a especificidade de sua área de conhecimento como fator modulador do 
exercício da docência: [...] a minha preocupação não é fazer um estudo amplo da pedagogia, 
mas também não é fazer um “carro”. Minha preocupação é capacitar pessoas pra que elas 
consigam “fazer carro”, entender um pouco dessa ponte (NR-Helton). Assim, essa ponte, por 
ele citada, seria a mediação entre o saber e o estudante. 
O docente continua a exposição de seu pensamento compreendendo o ensino como um 
problema, o qual, sendo assim, carece de solução: Eu gosto muito de pensar ensino também 
como um problema que precisa de uma solução. Eu acho que isso é uma mentalidade de 
engenheiro (NR-Helton). 
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Nessa linha de pensamento, o docente usa o exemplo de uma situação experienciada 
com seus alunos, na qual estes não estavam conseguindo elaborar determinado tipo de texto. 
Diante disso, o professor procurou resolver tal questão abordando estratégias para a produção 
de texto: passou a ser um problema, e não tanto: “os alunos não sabem fazer essas coisas”. 
É verdade, não sabem. Então, a gente precisa ensinar (NR-Helton). 
Ademais, Nicolas, em referência ao curso de formação realizado no (EA)², apresenta a 
compreensão de que existe uma relação de mediação que é estabelecida entre o professor e 
seus alunos, sendo que o professor é quem exerce esse papel de mediador na medida em que 
ajuda os alunos na absorção de novos conhecimentos: 
 
[...] eu bebo da água do curso do Demétrio, que ele mostrou pra gente essa relação 
professor-aluno, que é mediada. Que é, na verdade, a mediação. O professor 
mediando a exposição dos alunos aos conhecimentos. E, desde então, desde que eu 
fui exposto à seguinte teoria, eu sou totalmente fã disso, que é: o professor não 
ensina, é o aluno que aprende. E o professor tem que ajudar o aluno a aprender, 
talvez usando artifícios afetivos, aquela história que o Demétrio pesquisou tanto 
[...] o fato é que o professor não consegue abrir a cabeça do cara e colocar o 
conhecimento lá dentro. Se o aluno não quiser aprender, ele não vai aprender. 
Então, o professor tem que mediar, tem que ter essa função (NR-Nicolas). 
 
Os professores, por sua vez, recrudescem essa ideia do exercício da docência como 
uma atividade de mediação falando sobre as experiências vividas na prática docente, bem 
como as estratégias adotadas e adquiridas para torná-la mais efetiva no que diz respeito à 
aprendizagem pelos estudantes: 
 
Vejo a formação e atuação docente como ciência e arte, requerendo estudo, mas 
também criatividade, para tornar as aulas interessantes aos alunos (NR-Nazaré). 
 
[...] eu acho que também essa questão de saber passar uma coisa tão complexa de 
uma maneira muito simples. Essa coisa de passar o conteúdo de forma muito 
simples [...] eu tento sempre pensar em exemplos reais assim, exemplos práticos, 
pra falar pra eles (NR-Leocy). 
  
[...] “Vou tentar passar de um jeito bem tranquilo, para que vocês consigam 
entender [...] podem perguntar” (RO-Wendel). 
 
Nesse sentindo, o professor Wendel reflete sobre a relação entre professor e aluno 
como algo marcado pela necessidade, por parte dos alunos, de um direcionamento: [...] você 
não está aqui para ferrar o aluno. Você fala: “Olha, esse conteúdo é importante por essa 
razão [...]” (NR-Wendel). 
Para Haieny, a docência é [...] a capacidade de tentar transmitir um conhecimento, de 
forma que os alunos tenham capacidade de compreender. É uma perspectiva de um auxílio 
120 
 
nesse caminhar de aquisição de um conhecimento (NR-Haieny). Envolve, portanto, a noção 
de ensinar algo a alguém. Apesar de trazer à tona a ideia de “transmissão”, a professora reflete 
que o ensino [...] não se trata de uma transmissão. Não tem um conhecimento que eu vou 
passar pros outros, mas é uma coisa de você tentar mostrar como aprender (NR-Haieny). 
Diante da explanação dos pontos de vista, que incluem a noção de mediação 
pedagógica, os professores reconhecem a necessidade de conhecimentos profissionais para o 
exercício da docência, tanto os específicos da área, quanto os pedagógicos. Mobilizam, 
portanto, esses conhecimentos para a construção do conhecimento pedagógico do conteúdo. 
Nesse processo, recorrem a diversas estratégias de mediação, tendo em vista a promoção da 
aprendizagem do aluno, vivenciando um processo contínuo de aprendizagem da docência, 
fundamental para a construção de uma identidade profissional docente. 
 
a) Conhecimento de conteúdo específico 
 
Durante o acompanhamento do trabalho dos professores, percebemos alguns indícios 
de apropriação dos conhecimentos específicos da disciplina que ministram, demostrando certa 
medida de segurança e domínio dos conteúdos que integram a respectiva disciplina ministrada 
por eles e do currículo do curso nos quais atuam. Nos encontros de reflexão e nos grupos 
focais, alguns professores e alunos mencionam a necessidade do conhecimento específico do 
conteúdo, pelo docente. 
Considerando a especificidade da docência universitária, Haieny aponta: 
 
[...] você precisa manter um nível intelectual muito mais cuidadoso, no sentido de, 
ser muito atento aos termos conceituais, às reflexões dos autores. Então, eu ainda 
não tenho um domínio para, por exemplo, falar, dar uma aula, sem ter uma 
referência minha preparada, de um texto de base (NR-Haieny). 
 
Haieny ainda expõe: [...] tem perguntas que às vezes eu não sei responder. E o que eu 
faço é normalmente ir atrás depois [...] semestre passado, eu fiz isso. Eu falei: “Olha, eu não 
sei exatamente, mas vou olhar e vou fazer uma pesquisa e te respondo depois” (NR-Haieny). 
Para um dos alunos de Haieny, o ensino de qualidade pressupõe o domínio do 
conteúdo pela docente: 
 
[...] conteúdo é imprescindível, né? A formação dela é fundamental. Uma boa 
formação. E ela tem isso. O domínio da bibliografia. A bibliografia que ela 
apresentou e o domínio que ela tem sobre essa bibliografia, eu acho que está 
relacionado à qualidade também (GF-Haieny). 
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Alguns professores e alunos sinalizam a necessidade de atualização desses 
conhecimentos. É o caso, por exemplo, de Leocy: 
 
[...] o professor estar sempre atualizado com as coisas novas. Porque as coisas na 
nossa área não mudam tanto, mas sempre tem atualidades, principalmente a minha 
área [...], que tá muito na mídia, não sei o quê. Então, eu sempre tento estar 
atualizada com tudo que aparece porque eu acho que isso ajuda a você estar bem 
próximo ali do que tá acontecendo no mundo real fora da academia (NR-Leocy). 
 
[...] essa parte de ela trazer atualizações [...] isso é muito positivo para nós 
[considerando a atuação profissional]. Então, ela trazer essas atualizações pra 
gente também é muito positivo (GF-Leocy). 
 
Para suprir essa necessidade de atualização, uma estratégia encontrada por Dilcelia é a 
participação em cursos de formação em áreas específicas: 
 
Na graduação eu sou muito preocupada com a qualidade do ensino. Por isso que te 
falei, eu faço muito curso. Todo curso que tem na minha área, eu vou atrás, eu 
quero passar novidade para eles, eu participo dos grupos [...] porque eu quero 
passar pra eles o que tiver mais atual, o que for mais moderno, porque eu tenho 
essa preocupação (NR-Dilcelia). 
 
Dilcelia ainda partilha sobre as dificuldades que inicialmente sentiu, considerando as 
diferenças entre a sua formação, na área de Ciências Biológicas e Saúde, da sua atuação na 
formação de engenheiros: 
 
[...] a minha disciplina envolve muitos conhecimentos básicos de engenharia, de 
[tópicos específicos] essas coisas, que eu não tinha ideia. E eu sabia que eu tinha 
que começar a falar na linguagem deles, senão eles não iam ter interesse pela 
disciplina, porque se você começa também a falar na sua linguagem, eles 'Ah, esse 
professor não entende nada da área’. E aí, eu tive que ir atrás, porque eu assisti 
disciplina da graduação, básicas, que tinham a ver com a minha disciplina, que é de 
final de carreira, para poder incorporar conhecimento e falar com eles (NR-
Dilcelia). 
 
Os alunos de Dilcelia seguem na mesma via, uma vez que na avaliação de disciplina 
citam o domínio da matéria que ela possui, fazendo referência à conhecimentos específicos 
abordados na disciplina. No grupo focal, os participantes também reconhecem esse domínio, 
manifestando concordância a partir da fala dos colegas: 
 
[...] ela tem um conhecimento bom, né, ela sabe muito da área de pesquisa dela [...] 
sim, acho ela incrível [...] eu tenho uma relação, acho que, de respeito, com ela, 
porque eu acho que ela é uma pessoa que sabe muito. Acho que todos, né? [...] sim. 
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Ela é bem profissional [...] É, ela é muito profissional no que ela faz. Ela tem um 
conhecimento muito grande, então ela agrega bastante pra gente (GF-Dilcelia). 
 
 Considerando sua trajetória como estudante, Dilcelia menciona os professores que a 
inspiraram em sua atuação profissional, destacando a importância do conhecimento específico 
que eles possuíam: [...] [professores] que realmente mostravam que sabiam e passavam todo 
o conhecimento, tipo, sem limite, vai passando o conhecimento porque é o que ele quer que 
você aprenda [...] isso eu tento fazer (NR-Dilcelia). 
Partindo, então, para a exposição do ponto de vista de Leocy, temos que ela acredita 
que a credibilidade é fundamental para o exercício da docência: 
 
Tem uma pessoa também que me marcou muito [...] foi minha professora [...] é uma 
mulher muito forte, assim, sabe? Uma mulher que tem a sala de aula na mão ali, 
sabe? Que todos os olhares estão voltados pra ela. E é uma pessoa que inspira e ao 
mesmo tempo é uma pessoa que você fala: ‘poxa, essa pessoa sabe o que ela tá 
falando, eu não duvido um minuto do que essa pessoa tá falando ali’ [...] [ter] 
credibilidade do que você fala [...] tem vezes que eu ainda fico insegura, porque 
você sempre fica pensando: ‘O que será que o aluno vai perguntar?’. Porque ele 
pode perguntar qualquer coisa e eu posso não saber responder. E às vezes eles me 
surpreendem com as perguntas. E aí eu fico: ‘Ahm, hum, talvez não, acredito que 
não’. Mas isso não é credibilidade. Eu também não sei todas as respostas. Então, 
ainda é meio difícil assim a credibilidade (NR-Leocy). 
  
Apesar dessa insegurança, Leocy acredita que a necessidade de estar sempre pronta 
para responder às perguntas, que você nem imagina quais sejam (NR-Leocy). Segundo ela: 
[...] tem vezes que eu não sei a resposta certa, mas eu sei mais ou menos a direção (NR-
Leocy). Na sua reflexão: [...] eu percebo que talvez eu já tenha essa maior segurança de 
saber que vêm dúvidas e que são dúvidas às vezes difíceis de responder. E às vezes você fala: 
“Nossa, como é que esse aluno pensou isso e eu nunca pensei?” (NR-Leocy). 
A credibilidade também é um atributo importante não somente para Leocy, como 
também para Oneide. Na sua experiência como estudante, tinha admiração pelo professor que:  
 
[...] passava, para mim, uma confiança de que realmente sabia do que estava 
falando. Ele estudou o que estava falando. Não é que ele era uma autoridade no 
assunto, mas ele realmente conhecia o assunto [...] se você perguntasse o que fosse, 
ele ia responder dentro do que ele podia responder. E se ele não pudesse, ele 
falaria: "olha, aula que vem eu trago isso". Então é aquela pessoa que realmente 
está em sala de aula. Então, para mim, a admiração também é importante (NR-
Oneide). 
 
Wendel, por sua vez, faz referência à sua opção por uma área específica das Ciências 
Biológicas, considerando a possibilidade de atuação na área da saúde. Ele ainda coloca o 
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processo de aprendizagem contínua que vivencia, na medida em que busca os conhecimentos 
específicos da área, como algo relevante: 
 
[...] sempre fui tentado a agregar conhecimentos que não me fizessem apenas 
dominar essa área e ir para outras com facilidade, como [áreas específicas]. Então, 
eu não consigo fazer essas correlações, talvez com facilidade, mas o importante é 
sempre estar aberto a aprender alguma coisa (NR-Wendel). 
 
 Além do conhecimento de conteúdo específico, da disciplina ensinada, faz-se 
importante apresentar também a construção do conhecimento pedagógico geral, realizada pelo 
professor em seu exercício profissional, sobretudo a partir dos saberes mobilizados em suas 
experiências formativas. 
 
b) Conhecimento pedagógico geral 
 
Na investigação, identificamos a construção, pelos professores, do conhecimento 
pedagógico geral. Desse modo, compreenderemos a seguir como eles se expressam na ação 
docente. Focalizaremos os conhecimentos relativos ao planejamento de ensino e curricular, 
bem como à avaliação da aprendizagem, compreendendo algumas das decisões pedagógicas 
básicas, assumidas e desenvolvidas pelos professores. 
 
I) Planejamento 
 
Apontamos, inicialmente, o conhecimento do planejamento de ensino e curricular. 
Dessa forma, prosseguimos com a compreensão de cada professor. 
Começando com o docente Nicolas, temos o destaque da importância dos 
conhecimentos didáticos: conseguir planejar bem seu curso, saber o que é importante, o que 
não é, onde você vai focar, quais atividades você vai desenvolver com os alunos para que eles 
desenvolvam aquela dada habilidade (NR-Nicolas). 
Helton menciona a importância do conhecimento da taxonomia dos objetivos 
educacionais, ou seja, a taxonomia de Bloom, de modo a compreender os níveis cognitivos, 
de complexidade crescente: “eu vou primeiro entender os níveis cognitivos mais baixos para 
depois os mais altos”, se eu não faço isso, minha aula nunca dá certo, eu crio uma legião de 
pessoas que estão perdidas (NR-Helton). No que se refere ao planejamento das aulas, Helton 
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fez referência ao que aprendeu na formação institucional, no que tange a definição de 
objetivos: 
 
Eu penso o que eu preciso fazer. E depois, eu saio buscando material pra preencher 
as lacunas: eu preciso de um exercício que vai ter tal objetivo, daí depois eu busco 
esse exercício. Isso também envolveu pesquisar taxonomia de Bloom, que foi uma 
coisa que o Demétrio trouxe pra mim (NR-Helton). 
 
Helton ressalta a boa relação que tem com Nicolas e a aproximação que teve com ele, 
especialmente a partir do curso oferecido pelo (EA)2, que possibilitou alguns conceitos 
fundamentais para planejar a disciplina que ministraram juntos, sobretudo em relação à 
compreensão da necessidade de objetivos que auxiliem a definir as atividades: 
 
[...] eu acho que o curso do Demétrio deu um framework de pensamento pra gente. 
Então, nosso curso nunca é “eu acho que devia”. É: “ok, qual é o objetivo e, 
portanto, qual é a atividade que a gente quer?”. Então, a gente consegue conversar 
de uma maneira muito eficiente sobre esse planejamento do curso (NR-Helton). 
 
Helton sinaliza que como eles frequentaram conjuntamente o curso do (EA)2, foram 
influenciados igualmente por esse processo (NR-Helton). No planejamento da disciplina que 
acompanhamos, apesar de não definirem os objetivos de aprendizagem da forma como 
aprenderam no curso, definiram conceitos que eles gostariam que os alunos fossem capazes de 
manipular no fim do curso (NR-Nicolas). 
No decorrer da atuação, os professores fizeram ajustes no planejamento, conforme as 
necessidades apresentadas, dividiam responsabilidades, apresentavam, nas aulas, os objetivos 
e conteúdos aos alunos, sinalizando expectativas de aprendizagem e justificavam suas 
escolhas. Na introdução de algumas aulas, os professores lançam perguntas aos alunos, para, 
então, anunciar aquilo que está planejado. Por exemplo: 
 
Nicolas lança algumas perguntas: “Se [desenvolvessem determinado processo], ia 
ter alguma diferença? [...] vocês acham que isso [...]”. Uma aluna sinaliza. E o 
professor indica: “Então, é isso que a gente vai ver na aula de hoje”. Diante de 
uma pergunta de um aluno, sinaliza: “Boa pergunta”. E indica que é isso que vai 
tentar ver na aula de hoje, sinalizando qual a ideia, qual o objetivo da aula. E que 
no decorrer da aula, irá responder a pergunta do aluno (RO-Nicolas-Helton). 
 
Na avaliação da disciplina, os professores procuram considerar os interesses dos 
alunos, para planejarem o trabalho. Como exemplo: 
 
Nicolas solicita: “A gente queria saber [...] temas que tivessem sido tratados e 
ainda não foram”. Os alunos vão sinalizando [tópicos específicos]. Um aluno 
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aponta: “Eu queria um pouco mais de conta [...]”. E Nicolas sinaliza: “A proposta 
do curso era justamente não entrar nisso [...]”. Sintetiza, então, o que os alunos 
sinalizaram e indica: “ou seja, aplicações” [...] [na aula seguinte] Nicolas sinaliza: 
“A gente preparou algumas coisas a partir do que foi conversado na última aula” 
(RO-Nicolas-Helton). 
 
Partindo agora para o que identificamos no grupo focal, um dos alunos destaca que, 
mesmo sendo uma disciplina experimental, por surgir a partir de uma demanda dos alunos da 
área de artes e humanidades, o conteúdo estava, suficientemente, bem encadeado, 
possibilitando a compreensão dos alunos sobre o seu desenvolvimento. 
Os alunos estavam interessados nesses conhecimentos específicos da engenharia, pois 
eles poderiam contribuir para a formação deles e gostaram do trabalho desenvolvido. Um dos 
alunos compreendeu que devia estar sendo uma aula divertida para os professores, mas que 
deve ter sido um pouco difícil planejá-las, considerando a especificidade da turma. Aponta 
ainda que, nas primeiras aulas, eles rebatiam, de forma humorada, alguns exemplos que os 
professores davam. Desse modo, destaca: foi gostoso ver que eles estavam se esforçando 
enquanto a gente também estava se esforçando para chegar ao conteúdo (GF-Nicolas-
Helton). 
 Na reflexão de outro docente, Samir, a partir da experiência vivida no decorrer do 
semestre, o curso de Planejamento das Condições de Ensino lhe possibilitou: 
 
[...] ter uma visão geral da disciplina e como planejar uma disciplina, quais os 
pedaços [...] o curso do (EA)2 tem essa visão sobre o planejamento de aula da 
disciplina. Agora não significa que eu planejei a disciplina da forma certa [...] mas, 
de qualquer forma, acho que o curso me deu um direcionamento de como planejar 
(NR-Samir). 
 
Nazaré, por sua vez, compartilha da visão que o planejamento é um dos pontos 
principais que o professor universitário precisa saber para desenvolver seu trabalho: Sem ele, 
não consegue fazer [...] tem que planejar, tem que fazer com antecedência, tem que testar 
(NR-Nazaré). Em seguida faz o relato de sua experiência: 
 
O planejamento dessa disciplina, como eu te falei, começou ano passado. Eu fiquei 
meses em cima, até eu ter tudo estruturado, organizado. E ao longo do semestre fui 
ajustando e tudo. Então, tem uma parte teórica, tem uma parte de ciência como a 
gente falou. E tem a parte da arte (NR-Nazaré). 
 
 Já segundo Haieny: 
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Pra mim, claramente, um ensino de qualidade passa pelo professor preparar o 
curso, escolher os textos, estar com a coisa renovada, quente, dentro de si. Porque 
eu tive professores que nitidamente davam o mesmo curso há 15 anos, sem colocar 
uma coisa nova, uma linha nova. Aqueles professores que não exigem, não cobram 
dos alunos [...] esse tipo de coisa eu acho bastante problemático, professores que 
não se dedicam à docência, a ter um cuidado de preparar a aula, enfim. E eu acho 
que passa por aí um ensino de qualidade, de uma dedicação. Dedicação é trabalho, 
é trabalho de preparar aula, é trabalho de cobrar dos alunos, de corrigir as provas, 
de comentar as provas, enfim (NR-Haieny). 
 
Os alunos de Haieny manifestam concordância quanto ao planejamento da professora: 
 
Ela foi feliz na seleção dos assuntos e também na seleção e na sequência dos 
assuntos (GF-Haieny). 
 
Ela prepara a aula com muita atenção, com muito cuidado. Ela faz referências, 
sempre referências externas ao texto, que é uma coisa que, assim, eu não sei o 
quanto ela conseguiria levar isso tudo só de memória Dá impressão que ela prepara 
a aula com muito cuidado (GF-Haieny). 
 
É interessante atentar para o fato de que os alunos de Leocy compartilharam da mesma 
opinião que os de Haieny: 
 
[...] eu adoro professores que planejam as coisas, que sabem como vai estar tudo na 
última semana do semestre. E a gente tem professor que não é assim, que as coisas 
vão mudando... E, ok, se mudar, vamos conversar com os alunos para ver se 
funciona [...] Mas é muito legal ter essa experiência de ter uma disciplina pla-ne-ja-
da: “Você vai aprender isso, vai cair isso na prova”. Até nisso ela ensinou a gente a 
seguir o raciocínio clínico, porque as provas foram evoluindo e elas conversam 
entre si. E nem por isso a primeira prova foi mais fácil que a última ou vice-versa 
(GF-Leocy). 
 
O planejamento da disciplina foi socializado por todos os professores no primeiro dia 
de aula, manifestando-se, em alguns casos, sugestões e organizações iniciais do trabalho a ser 
desenvolvido. De modo geral, os professores indicaram os objetivos do curso, a forma como o 
trabalho está organizado, as estratégias de avaliação, a utilização de ambientes virtuais de 
aprendizagem e as bibliografias adotadas. 
Em relação ao planejamento curricular, o professor Nicolas destaca que o professor 
universitário tem quer ter um senso crítico para compreender quais os conteúdos essenciais 
que, efetivamente, precisam ser transmitidos, que o aluno deve aprender (NR-Nicolas) e 
quais os conteúdos que são nota de rodapé, [...] que você pode ignorar, que o aluno 
interessado vai e aprende (NR-Nicolas). 
Já nas palavras de Leocy: 
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O conteúdo tem que ser passado de forma simples e sempre tentando interagir com 
a parte prática. Por exemplo, o que eu achava antes que era qualidade era falar 
tudo o que tinha da área [específica de atuação]. Então eu pegava um tipo de 
[tópico específico] lá e falava todos os subtipos, explicava todos os tipos [desse 
tópico específico], tudo. Então pra mim aquilo era qualidade. “Olha, eu fiz tudo, eu 
coloquei todo o conteúdo”. Só que aí, nesse último ano, eu optei por não. Eu acho 
que a qualidade é eu falar o conteúdo mais essencial, que eles internalizem aquilo e 
depois saber aonde buscar se tiver especificidades (NR-Leocy). 
 
 Atentando, agora, para a compreensão dos alunos de Nazaré, eles refletem sobre os 
conteúdos essenciais e complementares da disciplina que eles mesmos cursaram. Para eles, a 
professora apresentou, na primeira parte da disciplina, diversos tópicos que não foram 
aprofundados, mas que possibilitaram que eles tivessem uma “visão geral”. Além disso, 
compreendem que caso queiram aprofundar-se, podem consultar os materiais disponibilizados 
pela professora no ambiente virtual de aprendizagem. Segundo uma das alunas: 
 
[...] é melhor a gente aprender certas coisas que são mais básicas, e daí se no 
futuro a gente precisar, a gente procura alguma coisa especializada nisso. Mas pelo 
menos a gente tem base, sabe? A gente tem noção do que é, do que a gente precisa 
procurar, onde e como usar aquilo. Porque isso que a gente aprendeu eu sei como 
usar (GF-Nazaré). 
 
Identificamos, no trabalho de observação, o destaque que alguns professores fazem 
para justificarem a importância da disciplina ou de alguns conteúdos abordados: “É um 
diferencial para vocês [...] uma turma de graduação saber o que é [tópico específico]” [...] 
(RO-Dilcelia). O mesmo destaque se aplica ao caso de conteúdos que são abordados por 
constarem na ementa da disciplina, porém não são relevantes ou não têm utilidade e, que, 
portanto não serão contemplados nas atividades avaliativas: “É só um conceito que eu não sei 
nem se eu falaria para vocês se não estivesse na ementa” (RO-Samir). 
 No trabalho pedagógico desenvolvido pelos professores, de maneira geral, é evidente a 
organização, integração e sequência dos conteúdos abordados, o que demonstra o 
planejamento curricular das aulas. Por conta disso, havia um encadeamento entre os diferentes 
tópicos, didaticamente organizados e sequenciados. 
Os professores costumeiramente recordavam aspectos abordados em aulas anteriores 
(fazendo uma revisão); sinalizavam, no início, o que seria trabalhado no decorrer da aula; 
apontavam tópicos que seriam abordados em aulas posteriores. Seguem-se alguns exemplos: 
  
[Nicolas] “Dúvidas sanadas, vamos começar a falar sobre algo novo. Mas antes de 
entrar nesse assunto, vamos revisar um pouco o que a gente já viu” (RO-Nicolas-
Helton). 
 
128 
 
“Eu estava olhando a aula passada e percebi que não expliquei muito bem [...]”; 
“Lembra que eu falei [...]”; “Que a gente vai ver na próxima aula”; “Eu deixei 
[determinado conceito] para a próxima aula exatamente por isso [...] [explica, 
então, a forma como organizou os tópicos]” (RO-Oneide). 
 
“A gente vai ver [determinados tópicos] no curso”; “Essa daqui é [tópico] que a 
gente viu na aula passada”; “Agora vamos começar a ver [tópicos específicos]” 
(RO-Samir). 
 
“Por isso que nossa disciplina é escalonada. A gente viu isso na primeira aula e a 
gente vai ver isso no resto do semestre”; “Eu só estou revisando a parte de [tópico 
específico]”; “Só para a gente finalizar a parte de [tópico] [...] isso aqui [slide] é 
um resumo”; “Hoje a gente vai dar continuidade [...]”; Dilcelia [frequentemente] 
apresenta um roteiro na lousa [agenda], indicando os conteúdos a serem 
trabalhados na aula. (RO-Dilcelia). 
 
“Para ninguém falar que está perdido na disciplina [...] [e destaca onde o tópico se 
situa no conjunto de conteúdos da disciplina]”; “A gente vai ver mais a frente [...] 
mas eu quero que vocês explorem esses aspectos [...]” (RO-Wendel). 
 
 Frente aos comentários e indagações por parte dos alunos, os professores respondem 
considerando a sequência de tópicos a serem abordados: 
 
[Nicolas] “a gente vai chegar lá [...] isso são cenas do próximo capítulo”; “É a 
pergunta que eu queria escutar para fazer a próxima parte” (RO-Nicolas-Helton). 
 
“Isso! Nós vamos ver a partir de agora [...]”; “Mais daí a gente vai aprendendo 
mais pra frente”; “Eu vou falar, não se preocupem com isso ainda” (RO-Leocy). 
 
Alguns professores introduzem ou fazem referência a determinados conceitos 
importantes que vão ser abordados, gradativamente, no decorrer da disciplina. Por exemplo: 
 
[Nicolas] “Nós vamos ver [tópico específico] mais para frente, mas aqui a gente já 
começa a ter uma ideia do que é” [...] No decorrer da exposição, Nicolas pergunta: 
“alguém aqui já escutou falar sobre [determinado conceito]?” [...] Destaca alguns 
aspectos sobre o conceito. Os alunos esclarecem suas dúvidas. E o professor 
sinaliza: “esse é um conceito bastante abstrato e difícil. Eu sei [...] a ideia é jogar 
isso para vocês agora, para vocês tentarem aceitar, entender [...] e aí a gente vai 
trabalhando isso [...] interiorizando [...] a lição que sai dessa aula é [...]”. E 
sintetiza o que foi abordado, destacando o que é importante que os alunos 
compreendam da aula de hoje (RO-Nicolas-Helton). 
 
Para os alunos, esse processo foi importante para a construção gradual do 
conhecimento: “aquilo foi chegando de pouquinho, foi chegando de pouquinho e aí chegou, 
porque obviamente se eles passassem em uma aula só, eu ia sair chorando, desesperando” 
(GF-Nicolas-Helton). 
 Outra estratégia que se manifesta com frequência é a realização de perguntas retóricas 
por alguns professores, com a intenção de estimular a reflexão, organizar e reforçar algumas 
ideias ou dar sequência aos conteúdos abordados. Prosseguimos exemplificando: 
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“Como é que a gente faz isso [...]?”; “É sempre o mesmo jeito” [...] apresenta, 
oralmente e nos slides, algumas questões para orientar a sequência dos aspectos 
que vão ser discutidos: “Como eu vou fazer [determinado procedimento]?”; “O 
que é [tópico específico]?” [...] E, assim, aborda esses aspectos [...] “Então, o que 
eu vou fazer? No começo, eu vou [...]” (RO-Samir) 
 
[...] pergunta para se organizar e dar continuidade à exposição: “O que vocês vão 
levar em consideração na hora de [realizar certa ação]? Os fatores que eu falei 
aula passada”. (RO-Dilcelia). 
 
Na continuidade da sua exposição, a professora pergunta para si mesma, para 
organizar suas ideias durante a exposição: “O que o [autor] vai dizer?”. E destaca 
mais alguns aspectos centrais e conclusivos, organizando-se para as próximas aulas 
(RO-Haieny). 
 
 Durante as aulas observadas, percebemos uma estratégia comum aos docentes de 
trazer à tona a articulação com diferentes disciplinas do currículo dos seus respectivos cursos, 
inclusive as que são pré-requisitos para as disciplinas que ministram: 
 
“quase tudo o que a gente viu até agora vocês viram [na disciplina anterior], com 
certo grau de profundidade [...] agora, a gente vai ver um assunto novo”; “Quando 
vocês forem ver [disciplina posterior] [...]”; (RO-Samir). 
 
“[...] não significa que [disciplina anterior] terminou, que vocês podem esquecer 
todo o conteúdo”; “Vocês são convidados a integrar esses novos conhecimentos”; 
“Espero que vocês façam essa integração com o conteúdo [desta disciplina]”; “[...] 
só para vocês terem uma ideia holística [...] [e tece relação com o que os alunos 
verão nas próximas disciplinas]” (RO-Wendel). 
 
“A gente vai usar muitos conhecimentos de [certa disciplina] aqui”; “Vocês vão 
aprender isso aqui em [outra disciplina]”; “A professora Y que vai ensinar. É duro 
porque eu ensino umas coisas e ela ensina outras”; “Ele [professor X] falou que ia 
ensinar algumas coisas que eu pedi, para vocês” (RO-Dilcelia). 
 
Outra coisa que eu achei muito interessante na disciplina, e que ela faz bastante, é 
relacionar a disciplina com outras matérias da graduação. [...] ela conseguia 
associar o que a gente sabia com outras coisas que a gente não tinha pensado [...] 
(GF-Dilcelia). 
 
 Uma das decisões pedagógicas, assumida pelos professores no processo de 
planejamento é a questão da avaliação da aprendizagem, que será explorada separadamente no 
próximo tópico. 
 
II) Avaliação da aprendizagem 
 
 As decisões dos professores iniciantes sobre a avaliação da aprendizagem 
caracterizaram-se, de modo geral, por um processo diagnóstico, contínuo e somativo, tendo 
diferentes instrumentos e estratégias adotadas. 
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 Iniciamos com a compreensão do trabalho do professor Samir, o qual realizou, na 
primeira aula, uma avaliação diagnóstica com os alunos, explicitando, de antemão, que ela 
não valeria nota mas que seria importante que os alunos realizassem-na, com base nos 
conteúdos que aprenderam anteriormente (considerando que a disciplina possui pré-requisito 
para matrícula). O professor fez isso sob a justificativa de que iria levar isso em consideração 
nas aulas. Explicou que não era anônima, sendo importante que os alunos se identificassem, 
para que assim ele pudesse indicar materiais ou sugerir a participação nas monitorias: 
 
“Meu objetivo é identificar as dificuldades de vocês [...] para que eu possa dar um 
acompanhamento melhor”, sinaliza o professor. Alguns alunos, após realizarem e 
entregarem a avaliação diagnóstica, conversaram com o professor sobre as 
dificuldades que sentiram. Samir, então, indicou que iria considerar essas 
dificuldades, indicar materiais de apoio e fazer revisões nas aulas iniciais [Na aula 
seguinte], o professor faz a devolutiva, com a correção, sinalizando os conteúdos 
que os alunos poderiam revisar, enfatizando o objetivo da avaliação diagnóstica 
(RO-Samir). 
 
No decorrer das aulas, Samir teve a percepção da existência de algumas dificuldades 
sentidas pelos alunos, enquanto abordou determinados tópicos: “Isso foi uma coisa que 
muitas pessoas não lembravam na avaliação diagnóstica” (RO-Samir). O relato dos alunos 
dá escopo à percepção de Samir: Acho que foi desde essa avaliação dele que a gente viu que 
precisava de uma revisão (GF-Samir). Na reflexão do professor sobre esse processo: 
 
[...] eu gostei bastante da avaliação diagnóstica, vou repetir semestre que vem com 
certeza, pra mim isso tá muito claro, tem que ter. Eu não acho que o resultado da 
avaliação diagnóstica vai ser muito diferente do que eu fiz no semestre passado. Eu 
acho que eu ainda vou perceber as mesmas dificuldades e tal, e também eu vou dar 
direcionamento pros alunos. Só não sei se eles vão seguir ou não. Eu tentei fazer 
isso nesse semestre, de indicar leituras, vídeos, pra pessoa tentar correr atrás dessa 
dificuldade, e eu também fiz aulas de revisão pra tentar resolver isso [...] Quando 
eu fiz a avaliação diagnóstica no semestre passado eu vi que eles não sabiam 
[determinados tópicos], eu fiquei bastante assustado [...] eu preciso relembrar e 
aprofundar isso, e fazer eles absorverem esse conteúdo pra fazer eles darem 
continuidade [à disciplina que ministra] (NR-Samir). 
 
Quanto à avaliação contínua, ao socializar o planejamento da disciplina com os 
estudantes, o professor comunica sua decisão ao indicar que não avaliará por meio da prova. 
Mas, ainda assim, pontua: Eu não quero que vocês utilizem o fato de não ter prova para 
atrapalhar o aprendizado de vocês na disciplina. Tem que se dedicar, mesmo sem ter prova 
(RO-Samir). Continuamente, os alunos de Samir realizavam, individualmente, atividades 
prático-avaliativas e exercícios, articuladas aos conteúdos gradativamente abordados. 
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Contavam, para tanto, com a orientação do professor, nas aulas teóricas, e dos monitores, nas 
aulas práticas e encontros específicos (plantão). 
A observação das aulas de Samir permite a constatação de que são constantes as 
referências que o professor faz sobre as atividades prático-avaliativas. Dessa forma, o 
professor prossegue ministrando a disciplina enquanto auxilia seus alunos com a realização 
gradual das atividades propostas, sobretudo no que tange à articulação com o conteúdo 
abordado. Podemos observar isso a partir do seguinte exemplo: “Eu espero que, com a aula 
de hoje, vocês sejam mais que capazes de realizar [a primeira atividade prático-avaliativa]”; 
“Esse aqui é a chave para [a quinta atividade prático-avaliativa]” (RO-Samir). 
 Observou-se que a abertura desse espaço, por parte do professor, para que os alunos 
requisitassem seu auxílio foi utilizado em todas as aulas, principalmente nos momentos 
iniciais e finais, nos quais os alunos manifestaram, constantemente, suas dúvidas em relação 
às atividades propostas. Diante dessas demandas, o professor sempre assumiu a postura de 
esclarecer e orientar seus alunos. 
 Em relação aos exercícios, Samir destaca, em sua reflexão, que os alunos poderiam 
consultar materiais e conversar com os colegas, o que possivelmente contribuiria para que 
eles tivessem um bom desempenho. Como elas correspondiam a uma parcela menor da nota, 
justificou a adoção da média harmônica, pois queria estimular que os alunos “exercitem a 
parte teórica” (NR-Samir). Se adotasse a média aritmética, os alunos poderiam se dedicar 
somente às atividades prático-avaliativas e não se dedicar a esses exercícios. Samir aponta, 
em linhas gerais, a importância dos exercícios para o processo de aprendizagem: 
 
A outra disciplina que eu dei era uma disciplina totalmente teórica, ela não tem 
[atividade prática], é só teorema, bem matemático o negócio. Mas eu percebi que 
mesmo não tendo essa parte prática, a parte [dos exercícios] era o que fazia os 
alunos realmente perceberem as coisas que eles não entenderam e tentar sanar essa 
dificuldade de alguma forma [...] então, eu acho que hoje eu entendo mais a 
importância das atividades que são feitas para eles tentarem fixar [...] para o aluno 
perceber o que ele não entendeu e ele ir atrás de entender (NR-Samir). 
 
Na medida em que os alunos realizavam os exercícios, Samir gradativamente dava um 
retorno, com a correção. Os alunos verificavam, então, aquilo que erraram e dialogam com o 
professor sobre seus erros, esclarecendo também suas dúvidas. 
A decisão pela avaliação contínua teve uma interpretação positiva pelos seus alunos: 
 
“Eu gostei bastante da maneira como a disciplina foi organizada [...]” (aluno). 
“Quebrar a forma de avaliação [na perspectiva contínua], você aprende a matéria 
de fato [...]” (aluno). “Não é fácil estar pronto para essa proposta [...] não é fácil 
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competir com essa [cultura de prova] [...]” (professor); “Se todos os professores 
tiverem uma visão mais moderna [...]” (aluno) (RO-Samir). 
 
Essa questão de não aplicar prova foi bem boa. Com isso, você mantém o progresso 
contínuo da matéria, você está sempre fazendo [as atividades prático-avaliativas], 
porque elas vão ter um peso grande na sua média [...] é uma forma de avaliar 
melhor o aprendizado do aluno do que aplicar uma prova em duas horas pra ver o 
que ele aprendeu em dois meses (GF-Samir). 
 
Além disso, manifestam, ainda, de forma positiva a flexibilidade do professor quanto 
ao prazo de entrega, que revela a sua preocupação com o aprendizado dos alunos: 
 
[...] Eu achei legal também que o Samir foi flexível com a data de entrega [das 
atividades prático-avaliativas]. Para mim, isso mostrou como ele está preocupado 
com o aprendizado dos alunos mesmo. O que sinto, da maioria dos outros 
professores, que eu já tive aula até agora, é que: "essa é a ementa, e vai ser assim, 
vocês que se virem pra conseguir passar" (GF-Samir). 
 
Outras experiências de avaliação contínua também foram vivenciadas, como no 
trabalho de Getulio: 
 
[...] a avaliação deles era quase que diária, não é? E tem o recital também... Cada 
um está num lugar. Eles têm um nível parecido, mas muito diferente. Não dá pra 
julgar. Não tem um padrão que eu possa julgar todos eles. Então, eu me preocupo, 
de novo, muito com presença, com assiduidade, frequência e pontualidade, e tal [...] 
uma avaliação de conteúdo me parece estranha, assim, num certo momento (NR-
Getúlio). 
 
No caso de Nazaré, as estratégias de avaliação contínua centraram-se nos exercícios 
gradativamente realizados durante as aulas. Além disso, a professora também adotou a prova 
como instrumento avaliativo. Segundo os alunos, os exercícios possibilitaram o 
acompanhamento contínuo do seu aprendizado, pela professora, o que a levou a não ser 
exigente nas provas: 
 
[...] ela [professora] não tá querendo exigir da nossa prova. Ela sabe que a gente tá 
fazendo os exercícios, que a gente tá aprendendo, e que ela não vai precisar dar 
uma prova tão difícil pra fazer a gente estudar, por exemplo. Ela sabe que a gente 
já tá absorvendo bem (GF-Nazaré). 
 
A prova foi um instrumento avaliativo adotado por outros professores também. Na 
experiência vivenciada pelos alunos de Leocy, identificamos a articulação entre aquilo que era 
contemplado nas provas com o que era abordado nas aulas: [...] ela deixou bem claro 
também: “Oh, você quer ir bem na minha prova, vem na minha aula, porque não é tudo que 
tem no livro” (GF-Leocy). 
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Nos dias das provas dissertativas, manifesta-se um clima de descontração na turma. E, 
ao mesmo tempo, o processo é conduzido com seriedade e compromisso, sendo perceptível a 
dedicação, a tranquilidade e a concentração dos alunos: [...] “Seja o que Deus quiser. Ai 
Jesus, abençoa pai!”, exclama uma aluna. A estagiária, responsável pela aplicação da prova, 
indica: “Tá fácil”. “Prova em dupla e com consulta”, brincam os alunos (RO-Leocy). Após 
orientações gerais, a estagiária destaca, em uma das provas, que “não é muito certo ou 
errado, mas explicar como vocês chegaram a esse raciocínio” (RO-Leocy). E sinaliza 
algumas orientações da professora, apontando, por exemplo: “ela falou para não ficarem 
preocupados” (RO-Leocy). No decorrer da realização das provas, os alunos esclarecem 
dúvidas gerais e individuais, tanto em relação à organização das provas, quanto em relação a 
algumas questões. Nas aulas seguintes, as provas corrigidas são entregues aos alunos, que 
comentam entre si sobre o desempenho que tiveram e sinalizam as correções de nota que são 
necessárias. Os alunos manifestam, em concordância entre si, suas visões sobre o processo 
que vivenciaram quanto à realização das provas: 
 
[...] o estilo de prova dela é muito legal, porque são provas curtas e são provas em 
que você tem que pensar para escrever. Só que, assim, você não escreve uma bíblia, 
sabe? Porque você tem noção do que ela está te pedindo e são coisas pontuais, 
importantes, você absorve rapidinho as coisas e é muito legal. São provas justas 
(GF-Leocy). 
 
A professora Dilcelia é outra docente que também adotou a prova. Ela dava sempre 
várias orientações para quais aspectos do conteúdo os alunos devem focar as suas atenções: 
 
“Isso aqui está [em determinado material] [...] não precisa decorar [...] não vou 
pedir isso [na prova]”; Orienta que eles retomem os exercícios para estudarem 
para a prova; [...] a professora aponta: “Eu estou deixando vocês conversarem a 
vontade [...] a prova é semana que vem [...] podem conversar”. E, a partir dessa 
fala, a maioria dos alunos, que estavam dispersos, começam a prestar mais atenção 
(RO-Dilcelia). 
 
Nos dias de prova, Dilcelia fazia orientações gerais e enquanto os alunos realizavam, 
individualmente, esclarecia algumas dúvidas deles em relação à interpretação de algumas 
questões apresentadas, bem como a outros aspectos ligados à logística da prova. 
Em outra experiência, a partir de uma prova realizada em casa, pelos alunos, a 
professora Haieny fez alguns comentários, verificou dúvidas e apontou alguns 
encaminhamentos: “[...] as provas [corrigidas e comentadas] estão no [ambiente virtual] [...] 
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vocês têm dúvidas sobre o conteúdo da prova ou algum aspecto pontual? [...] a gente pode 
abrir um espaço na aula da semana que vem para falar da prova [...]” (RO-Haieny). 
Em um caso específico, de Wendel, desenvolveu-se uma avaliação com caráter 
teórico-prático, recorrendo-se à prova como instrumento. Na primeira aula, o professor 
explica esse processo aos alunos: 
 
Em relação ao processo de avaliação, começa com a indagação: “O que é 
avaliação para vocês?”. Apresenta um conceito de avaliação (julgamento de valor 
sobre manifestações relevantes da realidade, tendo em vista uma tomada de decisão 
[conceito de Luckesi]). E sinaliza: “Temos uma proposta diferente para a 
disciplina”. Destaca, então, o processo de avaliação com caráter teórico-prático, a 
partir do que está presente no plano da disciplina. E aponta a estrutura da prova, 
considerando esse enfoque. Convida, novamente, os alunos para uma participação 
mais ativa nas aulas (RO-Wendel). 
 
Nas provas, além dos aspectos teóricos relativos aos conteúdos abordados, 
contemplavam-se também habilidades práticas, sendo, portanto uma ação realizada em um 
laboratório. No âmbito das questões que envolviam as habilidades práticas, ocorria a correção 
imediata pelos professores responsáveis pela disciplina. Momentos específicos de correção e 
de devolutiva das provas também foram incluídos no trabalho pedagógico. 
Identificamos também, no caso específico de Wendel, uma tentativa de aproximação 
com a avaliação contínua, por meio de um material didático de acompanhamento das aulas 
práticas, que auxiliou os alunos na elaboração de sínteses para revisão do conteúdo e estudo 
pessoal. Para alguns alunos, a atribuição de uma nota a este material induz a sua realização, 
possibilitando que eles compreendam o conteúdo e repercutindo, portanto, na prova. Segundo 
um dos alunos: [...] apesar de ter um peso menor na nota, eu acho que tem um peso maior na 
sua aprendizagem, do que propriamente a avaliação [prova] (GF-Wendel). A partir dessa 
percepção, outros alunos manifestam o que contribuiu para a aprendizagem, para além dos 
instrumentos avaliativos, fazendo referência às suas estratégias de envolvimento com as aulas 
práticas e teóricas, sinalizando, por exemplo, o registro de sínteses e esquemas, a partir do que 
o professor explicava e do processo que desenvolviam nas aulas práticas. 
 Retornando para o ponto de vista de Wendel, encontramos a reflexão de que a 
avaliação teórico-prática permite compreender se o aluno conseguiu ou não fazer a relação 
entre a teoria e prática: 
 
[...] você acompanha aula de uma disciplina que é teórico-prática. Você viu a 
ansiedade dos alunos na prova, mas a gente tentou conduzir da melhor forma 
possível [...] não é grande o conteúdo que nós levamos, mas como ele tem um 
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caráter teórico-prático [...] eu percebo se o aluno fez essa relação, aprendeu ou não 
(NR-Wendel). 
 
Retornando, então, ao diálogo com a visão dos alunos, deparamo-nos com o relato de 
que aquela foi a primeira experiência teórico-prática que vivenciaram. Um dos alunos aponta 
que no início ficou meio perdido, pois mesmo com as orientações sinalizadas previamente, ele 
sentiu um impacto: [...] Apesar de ter explicado em ata e tal, mas na hora que você pega a 
prova é o impacto que você olha e “eu nunca fiz isso” e agora eu vou ter que desvendar uma 
prova. Além de eu saber o conteúdo, eu tenho que desvendar uma prova (GF-Wendel). 
Porém, identifica aspectos positivos desse tipo de prova: 
 
[...] é uma prova que não exige tanto decoreba quanto outras provas porque esse 
[aspecto específico] é bem interessante por que, realmente você consegue distinguir 
quem aprendeu de quem não aprendeu e as questões que eu errei eu sei que eu não 
sabia mesmo e as que eu acertei sei que eu sabia e... Isso é muito interessante até 
pra uma autorreflexão, você consegue perceber que o que tava na prova 
corresponde ao que você fez e isso é extremamente interessante porque acho que 
muitas outras provas que você faz não correspondem aquilo que você aprendeu 
(GF-Wendel). 
 
 Os alunos realizaram, no total, duas avaliações teórico-práticas. Apontaram que o 
conteúdo da primeira avaliação era mais fácil que da segunda. Esperavam uma dificuldade um 
pouco maior na segunda, pois compreendem que a primeira avaliação foi um momento de 
adaptação, para entenderem a dinâmica deste tipo de prova. E compreendem que os 
professores respeitaram esse momento de adaptação. 
Finalizando a compreensão da prática avaliativa de Wendel, partimos para a 
professora Oneide. No âmbito de suas reflexões gerais sobre o processo de avaliação, ela 
aponta: 
 
[...] certas avaliações eu não abro mão, seja um trabalho, seja uma prova, 
dependendo do número de alunos, e a nota... Eu já aviso sempre, a minha correção 
é a partir do 10, não é a partir do zero. Todo mundo já tem 10. São eles que vão 
retirando de si o crédito. Então, se o aluno não vem nas aulas e tira uma nota, e ele 
vem choramingar a nota [...] eu não mexo na nota, aquela é a nota dele. Aquilo é o 
que ele conseguiu não vindo nas aulas. Agora se eu tenho um aluno que vem em 
todas as aulas, que está se esforçando em aprender e eu vejo que é um problema 
dele com aquele tipo de avaliação... se ele foi muito bem no trabalho e ele vai bem 
na sala de aula, se eu percebo, aí a conversa é outra... (NR-Oneide). 
 
 Sobre a experiência de avaliação da aprendizagem, um aluno de Oneide narra sua 
afinidade com disciplinas como a que cursou com Oneide, que avaliam por trabalhos e não 
por prova: eu prefiro muito mais desenvolver um negócio e eu mesmo ir buscar os conteúdos, 
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do que sentar, ficar nervoso fazendo prova na carteira, assim, nunca gostei (GF-Oneide). 
Oneide reflete sobre o desempenho dos alunos na disciplina: 
 
[...] eles foram muito bons, a média deles foi muito boa [...] porque eles realmente 
fizeram o que tinha que ser feito. Claro que tinha os “poréns” no trabalho, não era 
um trabalho perfeito [...] tinha suas falhas. Mas dentro das possibilidades, que era 
o aprendizado somente, eles entenderam o principal [...] as diretrizes que eram 
importantes. Então, para mim, isso foi muito satisfatório. Eu não sei qual foi a 
avaliação deles, mas dentro da média que eles tiraram, eles foram muito bem (NR-
Oneide). 
  
 Após compreender, então, as decisões pedagógicas relativas, essencialmente, ao 
planejamento e à avaliação da aprendizagem, passamos às decisões pelas estratégias de 
mediação que possibilitam o ensino-aprendizagem. Essas estratégias tornam-se visíveis ao 
constatarmos a constante construção, pelo professor, do conhecimento pedagógico do 
conteúdo, durante o seu exercício profissional. 
 
c) Conhecimento pedagógico do conteúdo 
 
A partir da experiência vivenciada pelo pesquisador e pelos alunos, podemos 
compreender que se manifesta a apropriação, pelo professor, do conhecimento de conteúdo 
específico e a construção tanto do conhecimento pedagógico geral quanto do conhecimento 
pedagógico do conteúdo: 
 
[...] eu acho que realmente, em relação à aula, a aula dela não tem o que falar. É 
muito boa. Ela passa tudo. Não tem... Uma coisa que você tá lendo no material 
didático, você fala: “Nossa. Ela não falou isso”. Ela falou isso e ela explicou sobre, 
ela não passa batido. Eu não sei como ela faz isso. Mas eu acho muito bom [...] Eu 
não tenho, acho que ninguém tem né, capacidade de ficar superconcentrado por 
muito tempo. Você perde quando a aula tá muito monótona, distrai e pronto, já 
perdeu toda a linha de raciocínio. Dela não. Você fica na linha de raciocínio. 
Então, eu acho isso bom (GF-Dilcelia). 
 
[...] basicamente, o melhor pra fazer o tempo [de aula] valer a pena é o professor 
explicar com clareza, se dedicar à aula pelo menos o tempo que ele tem pra fazer 
isso, durante a aula mesmo. Nessa matéria que a gente está tendo, a gente teve a 
sorte de pegar um professor que dedica um tempo fora da aula pra tentar ajudar a 
gente e tal, mas eu acho que o básico, o mínimo seria ele se dedicar no tempo da 
aula. Se o professor não explica a matéria bem durante o tempo da aula, não dá 
(GF-Samir). 
 
Diante desse cenário, faz-se apropriado considerar um caso específico que se 
manifestou no trabalho desenvolvido por Nicolas e Helton. Os professores ministraram uma 
disciplina que surgiu a partir de uma demanda dos alunos de um curso da área de Artes e 
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Humanidades e contemplou um conteúdo específico da área de engenharia, estabelecendo-se, 
assim, proximidades entre ambas as áreas. Vale a menção de que, no diálogo que culminou na 
oferta da disciplina, um dos alunos sinalizou a necessidade do estudo de cálculo. Diante disso, 
o professor devolveu que seria possível aprender os processos inerentes ao conteúdo 
específico sem precisar de cálculo. Assim, ele se propôs a ensinar sem usar uma matemática 
avançada, ou seja, desde o princípio estava implícito que teria que ter uma didática forte e 
diferente do que todo mundo usa para ensinar [esse conteúdo específico] (NR-Nicolas).  
Segundo Nicolas, a partir do diálogo com Helton: 
 
A gente viu isso como um grande desafio. E a gente acredita que, depois que a gente 
conseguir passar por esse semestre e ter ensinado esses alunos [o conteúdo 
específico] sem cálculo, nos próximos semestres, quando nós formos ministrar [esse 
conteúdo] para os alunos da [Engenharia], a gente vai conseguir melhorar 
consideravelmente a didática desse curso. A gente vai conseguir, eu acho, mesclar 
ou ensinar o conceito e pincelar a matemática por traz, porque esses caras tem o 
ferramental. Mas a gente quer focar no conceito, porque se o meu aluno da [área de 
artes e humanidades], sem ter estudado cálculo, entendeu os conceitos, significa 
que o meu aluno da engenharia vai conseguir entender esses conceitos e ir além, ou 
assim a gente espera [...] temos focado, então, sempre em exemplos, sempre ilustrar 
muito bem os conceitos, ao invés de fazer explicações matemáticas, como é 
geralmente feito, que resulta que muitos dos alunos, mesmo da engenharia, não 
entendem o que está acontecendo, porque eles, apesar de entenderem as contas, não 
conseguem fazer a correlação do que está saindo daquelas fórmulas com o efeito 
físico daquilo [...] então a gente foca muito em exemplo. E, a outra coisa que eu 
estou bastante convencido, especialmente em ciências exatas, é que você não 
aprende se não puser a mão na massa e não fizer você mesmo. Então, por isso que a 
gente tenta também sempre fazer coisas práticas. Mesmo na aula de ontem, que foi 
vinte minutos de apresentação do tema e depois... bora fazer! Junta em grupos e 
vamos tentar resolver o problema. Muitas vezes não saí, mas só o fato de eles 
estarem lá tentando, entendendo e eles mesmos chegarem a conclusões, eu acho que 
é a parte mais importante. Tem os momentos “Ah Rá!”, que eles: “Ah, agora eu 
entendi!”. E isso acontece porque eles estão lá [desenvolvendo determinado 
processo] e fazendo eles mesmos (NR-Nicolas). 
 
Portanto, em relação à experiência acompanhada pelo pesquisador, o professor reflete 
suas possibilidades para indução de mudanças no trabalho desenvolvido junto aos alunos da 
área de engenharia, por focar na compreensão dos conceitos específicos do conteúdo 
ministrado, a partir de exemplos e atividades práticas. No encontro de reflexão, Nicolas 
finaliza: 
 
O grande aprendizado do semestre foi nos livrar de todo aquele conteúdo 
matemático comumente apresentado nas disciplinas [...], conseguir focar somente 
nos conceitos fundamentais e apresentá-los, e chegar ao fim vendo que os alunos 
entenderam, eles sabem do que a gente está falando, eles têm uma noção do que é 
tudo aquilo, apesar de não saber toda a matemática por trás (NR-Nicolas). 
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Os professores tiveram a percepção de qual seria o limite na abordagem desses 
conceitos, para não entrar em detalhes tendo em vista as dificuldades matemáticas que 
poderiam se manifestar. Através do último exercício avaliativo realizado pelos alunos, 
puderam ter noção da dificuldade. Assim, reflete que eles conseguiram dimensionar bem o 
curso (NR-Nicolas). E conclui: [...] isso foi algo que, não diria um aprendizado, mas foi 
recompensador ver que a gente conseguiu planejar isso dessa forma e conseguimos passar 
conteúdos de uma área para outra (NR-Nicolas). 
Na reflexão de Helton, encontramos que os conteúdos específicos da disciplina foram 
ministrados sem a abordagem de algumas operações matemáticas, considerando a 
singularidade da turma. Assim, na sua compreensão, os professores conseguiram, muito 
criativamente, conceber e desenvolver atividades que possibilitassem a abordagem desses 
conteúdos de uma maneira mais lúdica, de uma forma mais leve, ativa, até para a pessoa 
vencer o medo disso (NR-Helton). A intenção não era que eles saíssem de lá só sabendo fazer 
uma prova, mas que eles acreditassem que conseguiam fazer. E eu acho que isso aconteceu 
muito bem (NR-Helton). 
No processo de ensino, para o professor, tendo ciência da ausência de pré-requisitos 
pelos alunos, explicar as coisas foi mais delicado, por não poder recorrer a alguns 
conhecimentos específicos. Porém, ele julgou importante mencionar que consolidou muito 
bem alguns tópicos do conteúdo, porque não precisou apelar para as contas. E opina: eu 
recomendaria essa experiência para qualquer um (NR-Helton). 
Analisando esse fato pelas lentes de uma das alunas de Nicolas e Helton temos, então, 
o relato, no grupo focal, de que quando ela decidiu cursar a disciplina, não sabia o que, 
exatamente, seria abordado em relação ao conteúdo específico da disciplina, devido ao 
distanciamento com a área da Engenharia. Porém, tendo em vista a forma como o conteúdo 
foi abordado, surpreendentemente, conseguiu aprender muito. Ela prossegue sua análise 
dizendo que a disciplina trouxe desafios que possibilitaram, gradativamente, a aprendizagem. 
Assim, sente-se mais confortável para aprender os conteúdos abordados e compreende que 
isso é uma necessidade na sua área de formação, de artes e humanidades. 
As diferentes estratégias que os professores iniciantes encontraram para abordarem os 
conteúdos específicos da área de atuação, tendo em vista a aprendizagem do aluno, merecem 
atenção no próximo tópico, para compreendermos mais a fundo o trabalho pedagógico que 
desenvolveram. 
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d) Estratégias de mediação 
 
Através da observação das aulas dos professores, nota-se que são constantes suas 
intervenções para possibilitar a apropriação do conhecimento pelo aluno, sendo que nesse 
processo de mediação pedagógica, os professores recorrem a diversas estratégias de ensino-
aprendizagem, mobilizando os conhecimentos profissionais da docência. Algumas estratégias 
utilizadas partem das próprias experiências que eles vivenciaram como alunos: 
 
[...] no começo da graduação, por exemplo, eu não era boa em apresentar 
seminários. E aí você vai apresentando seminários, mas que nem é uma coisa né, e 
eu sentia muito que eu tinha dificuldade em mostrar o meu raciocínio pra sala. E aí 
eu fui tentando aprimorar isso, tentando ver a melhor forma talvez de explicar as 
coisas mais simplesmente, de forma mais simples, pras pessoas, porque eu me sentia 
frustrada quando eu tinha que dar um seminário (NR-Leocy). 
 
Uma das estratégias recorrentes nas aulas dos professores é verificar a compreensão 
dos alunos sobre os conteúdos que estão sendo abordados: 
 
[Nicolas] “Com a aula de hoje, entendemos o porquê [de tópico específico]?”; 
“Consegui passar a ideia? Mais ou menos? Isso é para mostrar a importância [de 
aspecto específico do conteúdo] [...]” (RO-Nicolas-Helton). 
 
“Tudo bem? Vocês estão meio com cara de quem não está entendendo...”; “É bem 
complicado este assunto. Vocês têm dúvidas?”; “Eu acho engraçado que todas as 
vezes que digo ‘vocês estão muito quietos’, os alunos começam a fazer perguntas”, 
brinca; “Dúvidas?”; “Está muito simples, vocês estão com sono ou vocês não 
entenderam nada?” (Atenção à reação dos alunos e suas atitudes em aula). (RO-
Samir). 
 
 Outra estratégia que deve ser mencionada é quando os professores retomam a 
explicação do mesmo conteúdo, diante das dúvidas dos alunos: 
 
“Conseguiram  entender? Eu repito”. Enquanto repete, Dilcelia destaca: “Eu 
nunca vou saber repetir com as mesmas palavras. Vocês pegam o todo aí”; Em 
determinado momento, indaga: “Tá dando para entender?”. Um aluno indica que 
não. E a professora sinaliza: “Eu gosto quando é sincero”. E retoma, então, alguns 
aspectos. Indaga: “Posso ir pra frente?”. Os alunos, então, continuam sinalizando 
e esclarecendo suas dúvidas; Retoma um aspecto do conteúdo, a partir da dúvida de 
uma aluna. Outra aluna pergunta: “Você pode repetir sobre [outro tópico]?”. E a 
professora indica: “Repito” (RO-Dilcelia). 
 
[...] quando uma aluna apresenta dúvidas em relação a um conteúdo já abordado, 
Leocy pergunta: “Eu não estou me fazendo entender? [...] porque eu já expliquei 
isso”. “É muita informação”, responde a aluna. Em outros momentos: “Como vou 
explicar isso para vocês, para entenderem, para ficar mais fácil...”, reflete; “Eu sei 
que é muita coisa, mas a gente aos pouquinhos vai...”, tranquiliza os alunos (RO-
Leocy). 
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Na compreensão dessa estratégia, identificamos a compreensão dos diferentes 
processos de aprendizagem existentes na turma, o que implica em retomar a explicação e 
buscar outras formas de explicação: 
 
Eu acho que essa turma em particular, eles são muito questionadores. Não são? E 
assim, às vezes eu expliquei uma coisa, eu acho que eu expliquei da forma mais 
simples. Tem uma menina lá na frente que ela fala: “ah, não tô entendendo, tá 
confuso”. E aí assim, eu fui... Isso foi muito, assim, me motivando a: “Não, tem que 
explicar de novo, ir com calma”. Nas primeiras aulas eu lembro que eu tive que 
explicar muitas vezes a mesma coisa [risos]. E acho que é isso mesmo. É você 
tentar explicar aquela coisa de várias formas até que ela entre na cabeça de todos, 
porque cada um faz um tipo de associação, cada um consegue aprender de uma 
forma diferente (NR-Leocy). 
 
Ao retomarem a explicação do conteúdo, recorrem a ilustrações, esquemas, vídeos, 
gráficos e recursos tecnológicos, como a própria lousa ou o retroprojetor: 
 
[Helton] “Qual [processo específico apresentado]?”. O silêncio se manifesta. Os 
alunos atentamente observam os slides com a situação. O professor auxilia, 
lançando questões auxiliares. Diante do silêncio, o professor verifica: “Vocês estão 
quietos [...] isso está ficando mais claro [...]?”. Os alunos sinalizam que não. E o 
professor esclarece, fazendo gestos manuais e com o auxílio do giz. Em seguida, 
verifica: “Ok? Melhorou?”. Alguns alunos sinalizam suas dúvidas e o professor 
esclarece alguns aspectos. Em certo momento, uma aluna sinaliza: “Ainda não”, 
indicando, portanto, que não compreendeu. Uma aluna recorda o que foi realizado 
na aula passada. E o professor, enquanto isso fica pensativo [...] outros alunos vão 
se envolvendo, então, nesse processo, e dialogando com o professor sobre o 
conteúdo que está sendo abordado. Os gráficos esboçados pelo professor auxiliam 
nesse processo de exposição. O professor verifica a compreensão e a aluna que 
estava em dúvida sinaliza: “Estou pegando mais ou menos [...]”. Na sequência, o 
professor pergunta: “Por que isso é relevante?”. E, logo após, responde, 
justificando e indicando a necessidade de compreensão (RO-Nicolas-Helton). 
 
Em certo momento, uma aluna indica que não compreendeu. A professora, então, 
indica: “vocês vão falando, porque hoje vai ser complicado”. E, como estratégia 
para possibilitar a compreensão, recorre aos [esquemas] na lousa, buscando 
verificar com os alunos se compreenderam: “Ficou claro? [tópicos específicos]?”. 
A professora dá indícios que está atenta às reações dos alunos perante o conteúdo 
que está sendo discutido: “Por isso quando falei em [determinado tópico], vocês 
fizeram uma cara meio estranha”. Retoma [esse tópico], no decorrer da aula, para 
destacar aspectos teóricos (RO-Haieny). 
 
Em determinado momento, os alunos indicam: “Não estou entendendo”; “Eu 
também não”. A professora repete, então, a explicação, faz alguns gestos para 
facilitar a compreensão e apresenta uma imagem para os alunos analisarem. Lança 
perguntas e dialoga com eles. Diante das dúvidas apresentadas, aponta: “Então, 
vamos discutir isso [...]”. Na sequência, apresenta casos para os alunos 
analisarem. E diante de outras dúvidas, procura saber: “como vocês acham?”, 
levando-os a pensarem sobre a possível resposta (RO-Leocy). 
 
141 
 
Para situar mais exemplos, mencionamos a estratégia de fazer novas perguntas a partir 
das dúvidas dos alunos. A partir das novas perguntas, os alunos sinalizam possíveis respostas 
ou revelam suas incompreensões. Alguns exemplos disso são: 
 
A partir da dúvida de uma aluna, sobre [aspecto específico], a professora utiliza um 
exemplo [específico], registrando-o na lousa e dialoga com a turma, envolvendo-os 
no processo de esclarecimento da dúvida e reflexão sobre outros aspectos 
[específicos]: “Qual que é [aspecto específico]? Vamos lá [...] vamos fazer juntos 
[...] Vamos ajudar a [aluna X] [...] Por que eu começaria com [determinado 
aspecto]? [...] o que eu faço gente?” [...] E outras perguntas são lançadas pela 
professora. E os alunos vão interagindo, nesse processo, apontando possíveis 
respostas. A professora vai recordando e destacando alguns aspectos fundamentais, 
bem como esclarece outras dúvidas que vão surgindo no decorrer do processo de 
compreensão sobre o exemplo que está sendo utilizado (RO-Oneide). 
 
A partir de uma pergunta, orienta: “Me responde primeiro antes de eu te falar 
[...]”. E pontua: “É bom vocês pensarem [...]”. A partir disso, lança perguntas e os 
alunos buscam encontrar respostas; A professora, então, esclarece. E, em alguns 
momentos, devolve a dúvida lançando novas perguntas (RO-Dilcelia). 
 
 Mencionamos, ainda, a estratégia de solicitar que o aluno verbalize aquilo que 
conseguiu compreender: 
 
Em uma dúvida, o aluno pede para Nicolas verbalizar aquilo que ele explicou. E o 
professor sinaliza: “Faz o seguinte, verbaliza você o que conseguiu entender”. O 
aluno tenta responder e o professor acompanha o raciocínio, registrando 
expressões matemáticas na lousa. “É... que a gente viu na aula passada”, recorda o 
aluno. “Isso foi visto na aula passada”, reforça Nicolas. O professor destaca, 
então, mais alguns aspectos e o aluno, a partir disso, esclarece algumas dúvidas 
(RO-Nicolas-Helton). 
  
 Apontamos a estratégia de chamar a atenção para aspectos relevantes ou mais difíceis 
do conteúdo, bem como tranquilizar os alunos quanto à compreensão que eles precisam ter: 
 
Dilcelia orienta: “[...] eu quero que vocês entendam o raciocínio [...]”, o que dá 
indícios de uma possível preocupação de ir além da compreensão de um processo 
mecanizado; “Esse esquema tem que estar muito claro na cabeça de vocês, para 
entenderem todo este módulo [específico]”; “Outra coisa importante que a gente 
não pensa é [determinado aspecto]”; “Essa é a aula mais complexa do primeiro 
módulo. Se alguém não entender, é só falar que eu paro e volto”; “Esses macetes 
que eu queria que vocês pegassem, porque isso não tem preço”; “Outro macete que 
não está em lugar nenhum. A professora que está ensinando”; “É isso que vocês 
precisam saber para entender isso aqui”; “o que eu preciso que vocês saibam é o 
seguinte [...]”, “Não estou preocupada em vocês entenderem [determinado 
conteúdo]. Eu só quero que vocês entendam que isso é um [aspecto específico] 
[...]”; “Guardem isso [...] eu preciso [desenvolver certo processo] [...] Isso vocês 
precisam saber”; “Deu para entender? Na verdade, o que eu quero mais é que 
vocês [...]” (RO-Dilcelia). 
 
“Muito complicado? Eventualmente, quando a gente ver isso no curso, vou parar e 
explicar novamente”; “Isso é complexo [...] os monitores já me falaram que alguns 
142 
 
alunos tiveram dúvidas em relação a isso”; “É um pouco complexo, mas a gente 
tem que entender porque está acontecendo”; “É bom a gente ir com muito cuidado, 
porque isso aqui é a base do curso [...] então é bom vocês tirarem todas as dúvidas 
porque senão o curso vai ficar pesado” (RO-Samir). 
 
 São recorrentes também as estratégias de revisão, seja quando os professores recorrem 
aos conhecimentos prévios ou quando revisam conteúdos abordados em suas aulas: 
 
[Constantemente, no decorrer das aulas] os professores fazem indagações aos 
alunos, antes de iniciarem determinado tópico, para compreender algumas noções 
que eles têm sobre o conteúdo. E os alunos se manifestam, interagindo com os 
professores [...] Na primeira aula, Helton sinaliza que foi a primeira vez que 
preparou uma aula sobre determinado conteúdo sem saber o que os alunos já 
sabem [...] [em uma das aulas, por exemplo,] Nicolas indaga: “Quem já ouviu 
[conceito específico]?”; “Quem pode me dar uma definição [desse conceito]?”. A 
partir da resposta de um aluno, o professor então resume, sinalizando uma 
definição básica. Com base nessa definição, lança outras questões e, desse modo, 
interage com os alunos, a partir de suas respostas, fazendo a síntese de alguns 
conceitos. Em seguida, dá continuidade a esse movimento, explorando outros 
conceitos básicos, na interação com os alunos (RO-Nicolas-Helton). 
 
[em uma das aulas] [...] [Nicolas] “Por que eu estou falando tudo isso?” [...] 
“Lembram, logo no início do curso [...]”; “O que a gente viu no começo do curso 
sobre [tópico específico]?”. Resgata, então, aspectos já abordados. “Entenderam o 
porque da importância da última aula do Helton?”. Destaca que tudo isso que 
explicou foi abordado em aulas anteriores, ministradas por Helton. Sinaliza: 
“Apenas agora dando nome aos bois”. Revisa, então, os aspectos abordados” (RO-
Nicolas-Helton). 
 
Na primeira aula, Wendel estimula o envolvimento dos alunos, sinalizando: “Podem 
falar. Não tenham medo de errar. Princípio de que nós temos que partir do que 
vocês já sabem [...]”; [no decorrer das aulas, recorda, recorrentemente, aspectos 
abordados em outras disciplinas] “[...] Então vamos recapitular [...]”; “Vocês 
lembram isso [na disciplina anterior]?”; “Isso daí é uma habilidade que vocês vão 
adquirir ao longo da disciplina, mas é importante que vocês se recordem do que já 
estudaram” (RO-Wendel). 
 
Outra estratégia de mediação recorrente é a referência a situações do cotidiano, em 
uma tentativa de exemplificar determinado aspecto do conteúdo e, assim, possibilitar sua 
compreensão. Essas situações são apresentadas tanto no decorrer das aulas expositivas 
dialogadas, quanto por meio de exercícios específicos. 
 Como exemplo disso, temos que na primeira de aula de Helton, o professor abordou 
uma situação relacionada a uma atividade cotidiana (caminho percorrido), para propor a 
realização de um exercício pelos alunos e, assim, destacar noções introdutórias do conteúdo. 
Em outra aula, o professor situou um problema envolvendo uma grandeza física, para explicar 
determinado tópico. Partindo para as aulas de Nicolas, o professor faz referência a um tipo de 
alimento e seus ingredientes, para discutir situações com os alunos e explicar determinados 
tópicos do conteúdo. 
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 Tanto Nicolas como Helton, no decorrer das aulas, procuram envolver os alunos, por 
meio de referências a experiências culturais e acadêmicas que eles vivenciam, para tecer 
relações com os conteúdos abordados. Como resultado dessa prática, temos que alunos de 
Nicolas e Helton reconhecem, na avaliação da disciplina, a potencialidade dessa estratégia 
para compreender o conteúdo: 
 
“Agradecer muito o esforço de pensar em exemplos alternativos [...]” (aluno). 
“Tipo o que [...]” – Helton. “Por exemplo, a aula que falou [tópico específico] [...] 
[alunos concordam] são coisas simples [exemplos alternativos], mas que dão uma 
subida” (aluno) (RO-Nicolas-Helton). 
 
 Samir também recorre, em algumas aulas, a problemas matemáticos, para introduzir 
determinados temas. Recorrentemente, faz analogias entre o conteúdo e situações vividas 
pelos estudantes no contato com as tecnologias ou na vida acadêmica, familiar ou cotidiana, 
de modo geral (lazer/jogos, por exemplo), sobretudo para abordar a sequência de 
determinados processos abordados na disciplina. 
 Dilcelia, nesse mesmo caminho, tece relações recorrentes entre o conteúdo e situações 
do cotidiano, por meio da referência a questões que envolvem a alimentação, práticas do dia-
a-dia e institucionais (universidade, empresas). Em algumas aulas, recorre a imagens e 
reportagens, para ilustrar essas situações. 
 De modo geral, Leocy articula o conteúdo com situações e hábitos do cotidiano. 
Lança, com frequência, algumas perguntas, envolvendo questões relacionadas à saúde, a 
cotidianos profissionais e ao universo cultural dos estudantes. Em determinada aula, por 
exemplo, a professora menciona: “Fazendo um paralelo, sempre tentando trazer alguma 
coisa prática” (RO-Leocy). Além disso, Leocy apresentava alguns vídeos de natureza 
cultural, para também provocar aproximações com o conteúdo. Esses vídeos chamavam a 
atenção de alguns alunos, pois estavam relacionados com seus interesses. 
 Os alunos de Leocy mencionam positivamente os exemplos do cotidiano que a 
professora trazia, para possibilitar a compreensão do conteúdo da seguinte maneira: 
 
[...] tem muita coisa que a gente lê no livro e não entende [...] Principalmente 
quando se fala, sei lá, as características [do tópico do conteúdo], às vezes fica 
muito subjetivo a gente saber o começo, assim, logo de cara, o que é [determinados 
tópicos] [Outro participante: A gente ainda acha difícil...] É. Mas ela trazer os 
exemplos, às vezes, não só dos pacientes, mas do nosso meio [universo cultural dos 
alunos] Então, isso auxilia bastante. Ajuda a gente ver, quando ela coloca, por 
exemplo, [tópico específico], que ela coloca o slide e você vê como que é cada parte 
daquele [conteúdo]. Aí então fica muito mais fácil de compreender. Porque se fosse 
só no livro você iria ficar: “ah, legal, [determinada conceituação]” [Alguns: Sim] 
E trazer exemplos do nosso meio, assim, [do nosso universo cultural], ajuda muito 
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porque você está lá estudando e aí você fala: [tece relações entre os conceitos e as 
situações do cotidiano]. É bem legal (GF-Leocy). 
 
No trabalho desenvolvido por Getúlio, identificamos estratégias de mediação 
específicas de ensino e aprendizagem musical, através das orientações que o professor 
sinalizava na prática coletiva de instrumento: a importância de exteriorizar com movimentos 
corporais o que está dentro deles (RO-Getúlio); a necessidade de ouvir muito a música, pois 
não existe você aprender a tocar uma música sem ouvir (NR-Getúlio); a orientação de um 
estudo individual que considere um processo que te leve a ter que decorar a música (RO-
Getúlio); a implementação de arranjos: “Vamos pensar agora num arranjo” (RO-Getúlio); a 
gravação, em áudio, da prática, para ouvir e discutir e o trabalho com o improviso: 
 
Em determinado momento, o professor propõe o desafio: “Querem improvisar?”. 
“Oh Jesus!”, expressa uma aluna. “Maria e José?”, brinca o professor. “Aonde?”, 
indaga a aluna. “Vamos descobrir”, indica o professor. “Ah, vamos né, a gente tá 
aqui, mas vai ser meio difícil, vamos aí”, indica a aluna. O professor então sinaliza: 
“Vamos tentar”. Organizam-se, então, e verificam as possibilidades para o 
improviso, sob a orientação do professor (RO-Getúlio). 
 
No âmbito dessas estratégias, para além dos aspectos inerentes ao ensino da música, 
identificamos um constante processo de orientação e intervenção do professor, a partir dessas 
decisões que concretamente assumiu (sinalizadas em suas narrativas) e desenvolveu 
(observação das aulas), tendo em vista a aprendizagem dos alunos. 
 De modo geral, compreendemos, então, a potencialidade das estratégias de mediação 
adotadas pelos professores. A seguir, consideraremos, especificamente, os recursos didáticos 
utilizados, reconhecendo também a sua importância para a promoção da aprendizagem.  
 
e) Recursos didáticos 
 
Os recursos didáticos, produzidos ou utilizados pelos professores, também podem ser 
reconhecidos no âmbito das estratégias de mediação. Decidimos abordá-los separadamente, 
devido à riqueza dos indícios encontrados. 
Começamos, então, com a ação de Samir, que organizou um ambiente virtual da 
disciplina, no qual disponibiliza os conteúdos, referências bibliográficas e materiais de apoio, 
sobretudo por meio das apresentações em slides e links de sites específicos. Os slides, 
elaborados pelo professor e apresentados durante as aulas, apresentam informações sucintas e 
claras e sinalizam para a organização e sequência do conteúdo abordado (operações 
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específicas do conteúdo e sequência de passos/processos gradativamente apresentados por 
meio de animações). Além disso, possuem diagramas, operações, ilustrações, representações 
gráficas e expressões em destaque colorido que facilitam a compreensão de tópicos 
importantes. Em uma das aulas, o professor explica, por exemplo: “Eu fiz com essas 
barrinhas para ficar mais fácil de olhar visualmente [...]” (RO-Samir). 
Samir extrapola a apresentação dos slides recorrendo também à lousa, para 
complementar o conteúdo, apresentando informações complementares aos slides, sinalizando, 
por exemplo: “Deixa eu desenhar isso aí” (RO-Samir). Esboça, além disso, equações 
matemáticas, cálculos e dados numéricos. Outro recurso do qual também lança mão para 
enriquecer sua prática é, em algumas aulas, fazer uso de materiais concretos específicos da 
área da matemática, para destacar aspectos como a resolução de problemas. 
Além de disponibilizar os slides de suas aulas aos alunos, outra estratégia adotada por 
Samir, na disciplina, é a gravação em vídeo dessas aulas, que são disponibilizadas 
virtualmente aos alunos. Durante a avaliação da disciplina, o professor verifica se os alunos 
estão acompanhando essas aulas: 
 
“Vocês assistem a aula [na plataforma virtual]?”. Um aluno sinaliza: “A aula no 
youtube foi essencial para entender [...]”. Outro aponta que assistiu várias aulas. O 
professor, então, reage: “Legal que vocês estão assistindo”; “Você acaba sanando 
a dúvida sem precisar [...]” (RO-Samir). 
 
Outra estratégia adotada foi o grupo de discussão on-line (extraclasse), por meio do 
qual os alunos constantemente dialogavam entre si, com o professor e com os monitores, para 
esclarecer suas dúvidas e serem orientados quanto ao percurso da disciplina. O pesquisador 
acompanhou essas interações no grupo, percebendo a pronta resposta que se manifestava, 
diante das inúmeras questões que surgiam. Segundo os alunos: 
 
[...] O que eu acho interessante na iniciativa do grupo é que ele ajudou muito. Eu 
não cheguei a usar ele, mas eu via que a galera tinha dúvidas bem pontuais, não era 
uma coisa que estava bem explícita, no slide, aquela pergunta em si. Aí o professor 
pegava o tempo dele, de curtir o final de semana, ia lá e respondia todos os alunos 
(GF-Samir). 
 
 No que se refere aos recursos didáticos, os alunos manifestam em concordância: 
 
[...] a escolha do material de apoio que a gente usa... Os slides do Samir são muito 
bem-feitos. Todas as vezes que ele pega referências, dá pra sentir que é um livro 
técnico, mas ele pega as partes que são mais didáticas e tenta adaptar aquilo pra 
gente, pra nossa realidade (GF-Samir). 
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 Samir, em sua narrativa escrita, ao relatar sobre uma experiência que teve em um 
curso que ministrou, cujo material foi preparado por outro professor, reflete sobre a 
importância da elaboração do seu próprio material didático: 
 
[...] foi uma experiência importante para ver que por melhor que seja o material 
didático de outro docente (no caso, slides), é muito importante que criemos o nosso 
próprio material, principalmente considerando as idiossincrasias do curso e da 
turma (NR-Samir). 
 
 Outro professor, Wendel, ministra suas aulas com o auxílio dos slides, que apresenta, 
de modo geral, informações textuais básicas e sintetizadas do conteúdo, diagramas, figuras e 
imagens relacionadas a tópicos específicos do conteúdo abordado na disciplina. O 
apresentador Laser o auxilia nesse processo, para o processamento dos slides e principalmente 
para identificação das informações e elementos presentes nas imagens, o que é fundamental, 
considerando a natureza do conteúdo. Em alguns momentos, o professor recorre à lousa, para 
destacar alguns conceitos e esclarecer as dúvidas de alguns alunos. A lousa auxilia no 
processo de análise e classificação das imagens apresentadas nos slides. Por exemplo, em 
certo momento de uma das aulas, Wendel esboça na lousa um diagrama e indica: “Vou 
colocar na lousa que vai ajudar a gente para depois classificar as imagens [...]”; “[...] isso 
daqui auxilia vocês para seguirem para a classificação de [tópico] [...]” (RO-Wendel). 
 O principal material didático adotado em sua disciplina é um livro em formato digital, 
presente em uma plataforma específica. Durante suas as aulas, o professor faz referência 
constante a esse material, como por exemplo: “Outras dúvidas adicionais, no [livro] nós 
temos outras [recursos] para exemplificar esse [conteúdo]” (RO-Wendel). 
Os alunos manifestam, em concordância, que esse material didático foi fundamental 
para a autonomia no processo de aprendizagem. Algumas falas exemplificam: 
 
[...] no começo, que a gente tava meio perdido, não sabia por onde começar, uma 
coisa que ajudou bastante também foi o [livro] que, além de toda a parte teórica, 
tem o [instrumento específico]. Aí você já meio que direciona para onde você tem 
que [desenvolver determinado processo]. Sem nada, eu acho que seria bem mais 
difícil (GF-Wendel). 
 
[...] foi um instrumento muito bom que eu achei muito prestativo [...] ele te auxilia 
muito no estudo [...] É um livro que se preocupa mais com a aprendizagem [...] ele 
quer te ajudar nesse processo de formação [...] eu tive que ir embora mais cedo da 
aula, faltar uma aula, eu peguei o [livro] e aprendi muito bem. Não tão bem quanto 
eu provavelmente ia aprender, mas, já me auxiliou demais assim. Eu acho que é 
uma ferramenta que talvez outras matérias poderiam pegar também como incentivo 
e nos ajudar (GF-Wendel). 
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 Observando o trabalho da professora Leocy, vemos que assim como Wendel, ela, 
através dos slides, apresenta informações importantes do conteúdo, esquemas, ilustrações, 
tabelas, diagramas, links para áudios e vídeos, bem como, imagens reais do corpo humano, 
que possibilitam a visualização dos casos apresentados a partir dos conceitos 
estudados. Recorre, também, à lousa, para esclarecer alguns conteúdos e acrescentar 
informações. Disponibiliza o material da disciplina, com bibliografias básicas e 
complementares. 
Dilcelia, assim como os demais professores já citados, também ministra aulas 
expositivas, geralmente com o auxílio dos slides, sendo seu principal diferencial o uso 
destacável da lousa. Nos slides, Dilcelia apresenta trechos de reportagens, ilustrações, 
fotografias, tabelas, diagramas, fluxogramas, gráficos, tópicos do conteúdo e instrumentos 
utilizados na atuação profissional. Justificava, em determinados momentos, a intenção de 
adotar esse recurso visual, destacando, por exemplo, que está colocando de forma didática 
(RO-Dilcelia) ou sinalizando: “Esse diagrama ilustra bem o raciocínio”; “Para ficar bem 
claro para vocês [...]” (RO-Dilcelia). Em determinadas aulas, a professora sinaliza: 
 
“Agora eu vou para a lousa”; “Tem a figura ali [slide], mas eu penso melhor 
desenhando”; “Hoje eu não queria muito ir para a lousa [...] quando eu vou para a 
lousa eu me empolgo [...]”. E, assim, decide recorrer à lousa, para esclarecer 
alguns aspectos, inclusive a partir das dúvidas que os alunos apresentam (RO-
Dilcelia). 
 
Então, na lousa, a professora apresenta informações complementares aos slides, 
esboça esquemas, diagramas, ilustrações, conceitos matemáticos e tópicos específicos e 
sintéticos do conteúdo (principalmente, o roteiro da aula expositiva dialogada). Em certa aula, 
a partir de um esboço na lousa, Dilcelia indica: “Eu estou explicando de uma forma mais 
didática” (RO-Dilcelia). Em outra aula, sinaliza: “Desculpa os desenhos, vocês só precisam 
entender [...]” (RO-Dilcelia). 
Como resultado dessa prática diferencial, os alunos reconheceram, na avaliação da 
disciplina, como ponto positivo, a utilização da lousa, para além dos slides. Sinalizam que os 
exemplos e fotos apresentadas nos slides ajudam muito. E com isso (lousa e slides), a aula 
fica “bem mais visual” (RO-Dilcelia) e mais fácil para eles compreenderem. No grupo focal, 
os alunos manifestam, em concordância: 
 
[...] Ela usa slide, mas a aula dela não é só aquilo. Então você sabe que, pra 
aprender alguma coisa, você vai ter que prestar atenção na aula. Você não fica 
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apegado naquilo, assim, tipo, tem slides. Vou copiar o slide. Não, você vai focar no 
que ela está falando [...] (GF-Dilcelia). 
 
 Sobre os recursos didáticos, Dilcelia reflete: 
 
Então assim, o primeiro baque foi o que eu te disse, chegar numa sexta-feira e dar 
aula numa segunda. Não ter tempo pra preparar. E aí o quê que eu fiz, eu tava 
acostumada a dar palestra. E palestra, realmente, a gente dá com slide, mas slide 
que eles não ficam anotando, slide que eles olham e ficam prestando atenção em 
você. Então, a minha primeira turma eu dei aula só com o slide. Foi o meu primeiro 
erro. Foi a hora que eu percebi. Porque eu dava aula com slide e não dava o slide. 
Então aí, foi um desastre. “Porque como você dá aula com slide, a gente quer 
anotar o slide e você não deixa a gente dar tempo de anotar o slide e nem o que 
você fala. Como que a gente vai se virar?”. Então, foi a primeira coisa que eu falei 
“Opa!”. Se eu quero dar aula e não quero dar os slides, eu tenho que parar de dar 
aula com os slides. Os slides têm que ser minha ferramenta só de ilustração. Só que 
pra isso, você tem que ter uma extrema concentração, um extremo domínio do 
assunto, mas concentrado numa sequência lógica. Porque você tá fazendo um 
raciocínio na cabeça deles e o seu cérebro pode estar funcionando diferente (NR-
Dilcelia). 
 
A professora não disponibiliza os slides, mas reitera, constantemente, inclusive na 
avaliação da disciplina, que os alunos têm todo um material de suporte no ambiente virtual de 
aprendizagem, bem como o material impresso, disponível para reprodução ou na biblioteca. 
Na avaliação, afirma que não tem como disponibilizar os slides, inclusive pelos direitos 
autorais das fotos apresentadas. Ela ainda orienta que os alunos indiquem para ela o que é 
necessário incluir no material disponibilizado a eles, em relação ao conteúdo. “Me falem o 
que vocês estão sentindo falta e eu reponho conteúdo, sem o menor problema” (RO-Dilcelia). 
Dilcelia recorrentemente faz referência aos materiais que os alunos precisam consultar: 
 
“Isso aqui é um pouquinho mais aprofundado” [e orienta que os alunos procurem a 
bibliografia]; “Esse daqui, por curiosidade, vocês vão ver lá no material”; “[...] 
vocês vão ver no material [...] eu acho que a hora que vocês lerem o material, 
clareia um pouco [...]” (RO-Dilcelia). 
 
Solicita a atenção deles, quando aponta problemas existentes em certo material ou 
quando sinaliza a ausência de determinados conteúdos nas fontes bibliográficas: 
 
Indica: “Aqui tem o pulo do gato. Vocês não vão achar em lugar nenhum. A 
professora que está ensinando [...] coloco uma vírgula na definição [...]”. Em 
momento posterior da aula, reforça: “Prestem atenção. Isso não tem em lugar 
nenhum. Se não entender [...]”. E novamente reforça em outro momento: “Esse é o 
erro do material” [...]  
 
Orienta: “É uma técnica que vocês não vão achar em livro nenhum. Por isso é bom 
vocês copiarem” [...] [em outro momento] aponta: “Essa [tópico] eu deixei no 
[ambiente virtual de aprendizagem] [...] não tem onde a gente tirar a referência 
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para vocês”, orientando, portanto, a disponibilidade do material para estudo. Em 
relação a isso, indica, ainda: “conhecimento para além dos livros” (RO-Dilcelia). 
 
 Na reflexão dos alunos: 
 
[...] ela disponibiliza muito material. Embora ela não disponibilize os slides, ela 
disponibiliza muito material pra gente no [Ambiente Virtual de Aprendizagem]. 
Então, tudo o que ela disponibilizou ajudou muito a estudar pras provas e a 
aprender a disciplina [...] [outra participante] Acho que o material disponibilizado, 
ela pesquisa pra disponibilizar, não disponibiliza de qualquer forma (GF-Dilcelia). 
 
Observando mais uma docente, Haieny, temos o uso dos mesmos recursos já citados, 
uma vez que ela conta com recursos auxiliares, como a lousa (na qual são apresentados 
esquemas básicos para a compreensão do conteúdo) e o próprio computador da professora, no 
qual acompanha a sequência do conteúdo e das ideias apresentadas nos textos. 
Por fim, mencionamos as aulas de Oneide, que são basicamente expositivas. Em uma 
das suas aulas, a professora admite, por exemplo, que a aula foi cansativa, porém: “Não tem 
outro jeito de explicar” (RO-Oneide). Ela contou que percebeu a reação dos alunos durante a 
exposição. No decorrer dessas aulas, apresentou slides que contêm, além do conteúdo textual 
(informações básicas e sintetizadas), gráficos, tabelas, diagramas, ilustrações e reportagens 
que auxiliam na sistematização e exposição de conceitos. Recorreu à lousa também, para 
esboçar gráficos e esquemas. Dentre os recursos auxiliares da disciplina, recomendou a leitura 
de bibliografias básicas, disponíveis no ambiente virtual de aprendizagem. 
 De modo geral, as estratégias de mediação adotadas e os recursos didáticos utilizados, 
contribuíram, em certa medida, para a promoção da aprendizagem. 
 
f) Promoção da aprendizagem 
 
 Os alunos manifestaram o processo que vivenciaram, de aprendizagem, sinalizando o 
papel dos professores e da disciplina em sua formação, os limites e as potencialidades: 
 
[Avaliação da disciplina] “Eu queria agradecer a paciência de vocês, porque 
várias vezes vocês explicavam. E daí a gente virava: ‘eu não entendi’. Vocês 
explicavam sempre. Até que uma hora a gente entendia” (aluna agradece pela 
paciência quando não compreendiam). E Helton retorna, agradecendo a paciência 
dos alunos: “a gente tem que agradecer a paciência de vocês por a gente tentar 
explicar as coisas” (RO-Nicolas-Helton). 
 
[...] Eu sair de uma aula e senti que aprendi. Pra mim, a aula da Dilcelia me 
proporciona isso. Eu senti que eu sai uma pessoa diferente da aula dela. Então, eu 
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acho que essa pra mim é o que configura a principal questão como um ensino de 
qualidade (GF-Dilcelia). 
 
Se a gente tem contato com outras coisas que não sejam só a aula, ajuda muito, 
como o projeto que a gente fez, [outras atividades práticas], coisas que apliquem o 
que a gente tá vendo. A Dilcelia sempre passava vídeo, foto, isso ajuda bastante, 
formas diferentes de passar. Não só passando a teoria, só slide, passando de formas 
diferentes, mostrando pra gente, trazendo... Hoje em dia, é muito difícil a gente se 
interessar por coisas, porque a gente tem acesso à muita informação o tempo todo. 
Então, eu acho que procurar formas de fazer com que a gente se interesse é uma 
coisa que influencia na qualidade do nosso ensino (GF-Dilcelia). 
 
Quando a aula é boa, a aula te prende. Você quer aprender sobre o assunto. Você 
se interessa pelo assunto. Você vai correr atrás. Quando você sair, você vai falar: 
“Eu nunca tinha pensado na minha vida antes em trabalhar na área [específica da 
disciplina]”. Depois dessa disciplina, eu consideraria. E pra mim era uma coisa 
que nunca tinha passado pela minha mente (GF-Dilcelia). 
 
[...] ela te dá espaço pra falar, eu acho que isso é... Tem professor que eu me sinto 
pressionada, que eu não consigo falar...[...] Ela não menospreza sua dúvida, ela 
não menospreza nada do que você tá falando ali [...] uma questão importante eu 
acho que, pra mim, é o professor ser humilde o suficiente pra entender que o aluno 
pode não saber aquilo que ele tá falando [...] Eu estou aprendendo, sabe? Eu não 
tenho obrigação de saber o que você está me falando [...] Porque eu não sou 
formada. Eu não tenho conhecimento [...] Então, eu acho que essa é uma questão 
que a Dilcelia eu valorizo muito nela [...] Você faz qualquer pergunta pra ela. E ela 
vai responder com o maior respeito, consideração. E ela vai ficar lá até você 
entender [enquanto essa fala se manifesta, todos os participantes vão concordando] 
(GF-Dilcelia). 
 
O que eu acho de diferente no Samir é que ele tá sempre propondo alguma coisa 
pra resolver a dificuldade da sala. Se a sala tá debandando porque não tá 
conseguindo fazer, ele vai lá, marca mais aulas, chama os [monitores], ele fica 
tentando dar uma ajuda pessoal pra ver se o pessoal entende. Dá revisão... Ele é 
muito esforçado e o material dele é muito bom. E a matéria é muito difícil (GF-
Samir). 
 
[...] O que eu gosto dela é que ela tem vontade de ensinar pra gente. Então, a gente 
consegue sentir isso dela e dá mais vontade de aprender [os colegas concordam] 
(GF-Nazaré). 
 
Ela busca mil maneiras de tentar fazer a gente prestar atenção, de fazer com que a 
gente entenda a matéria e que a gente use a matéria pra alguma coisa. Diferente da 
maioria dos professores, que olham pra nossa cara, explicam uma vez, “tá, não 
entendeu, problema é seu, se vira, pronto, acabou”. [Todos concordam] [...] eu 
acho que é muito boa intenção dela, que é muito relevante, sabe? [...] ela meio que 
fica insistindo, tipo: “gente, vocês entenderam? Vamos tentar aplicar aqui, tenta 
fazer exercício, ver se vocês conseguem”. Sei lá... Ela se preocupa pra ver se entrou 
na nossa cabeça de verdade [os colegas concordam] (GF-Nazaré). 
 
Todo mundo estudou. E tava no grupo, todo mundo discutindo sobre a matéria, e 
querendo aprender. Então, eu acho que esse é o maior sinal de que a gente 
realmente tava engajado por causa da Nazaré (GF-Nazaré). 
 
[...] o livro às vezes está assim: “ah, os pacientes, sei lá, [vão apresentar 
determinado problema]...”. Vai estar falando, mas a Leocy chega aqui e fala: 
“Então, [isso está acontecendo] por causa disso, disso e disso. A [aspecto] vai estar 
desse forma, por isso que [aspecto] é essa” [Faz, portanto, as relações]. Se a gente 
não vem na aula, principalmente na hora da prova, a gente vai sentir falta. [Outro 
participante:] E o livro, assim, é muito bom. Só que ele é tão bom que tem coisas 
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demais e, às vezes, você se perde. Então, a Leocy vai lá e, tipo, grifa para você: “é 
isso aqui que você vai ter que saber” [destaca, então, o que é o mais importante] 
(GF-Leocy). 
  
[...] é lógico que em um semestre às vezes você não consegue aprender muita coisa. 
Mas a ideia é como uma semente, sabe? Então, as coisas que o Getúlio fala, mesmo 
que eu não consiga fazer agora, elas estão aqui para eu pensar. Conforme eu for 
estudando, for me aprimorando, eu preciso tentar por isso em prática. Isso também 
vale para o acompanhamento e tal. Então eu achei que os toques que ele deu foram 
legais [...] se eu não consegui absorver o que eu puder dessa aula agora, em algum 
momento da minha vida, eu vou absorvendo isso de pouco em pouco, sabe? Porque 
a ideia ficou (GF-Getúlio). 
 
 Nas aulas que acompanhamos e a partir do que os alunos manifestaram nos grupos 
focais, foi possível identificar que eles recorriam a diferentes estratégias para a aprendizagem, 
como frequentar as aulas, manter a atenção durante a aula, fazer anotações no caderno ou 
notebook, esclarecer suas dúvidas com os professores e interagir com os colegas e com os 
professores, a partir das perguntas que eram feitas. Além disso, desenvolviam atividades 
extraclasses como recorrer aos materiais disponibilizados pelos professores nos ambientes 
virtuais de aprendizagem, elaboração de resumos e outros materiais de apoio compartilhados 
entre os colegas, a leitura de referências que complementavam tópicos abordados pelos 
professores durante as aulas. Muitos alunos citaram a necessidade de autonomia que precisam 
ter no percurso de formação universitária, em busca de construírem suas próprias estratégias 
que favoreçam mais o seu processo individual de aprendizagem. 
Alguns professores orientavam também algumas estratégias, sugerindo leituras básicas 
e complementares, exercícios e demais atividades extraclasses. Além disso, orientavam 
também os alunos sobre alguns caminhos que implicam em sua autonomia: 
 
“Vocês têm que ir atrás da informação [...] quando exaurir todas as possibilidades 
[indica o livro] [...] Eu quero que vocês comecem a buscar mais [...] e quando 
exaurir [...]”. E orienta que eles a procurem, para perguntar a partir desse 
conhecimento prévio. “[...] É assim que a gente aprende, se desafiando [...] vocês 
tem que me dar embasamento para eu poder ajudar vocês [...]”. Indica que não vai 
dar resposta pronta. “Vocês tem que achar o interruptor [...]” (RO-Oneide). 
 
Getúlio destaca a autonomia e responsabilidade pela aprendizagem: “Você quer 
aprender a linguagem ou não? Vai de você [...] quanto antes você estuda, melhor” 
[...] [em outra aula] o professor enfatiza o cuidado necessário para a apropriação 
das músicas pelos alunos, tendo em vista que é isso é melhor para o grupo (RO-
Getúlio). 
 
Orienta estratégias de estudo, indicando a relevância de eles estudarem antes, 
durante e depois das aulas, o que sinaliza para sua preocupação com o 
desenvolvimento da autonomia pelo aluno. Indica, em determinado momento da 
aula: “[...] não se atenham apenas a um exemplo, vasculhem, estudem [...]” (RO-
Wendel). 
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Haieny sinaliza a importância da leitura. Indica que assistir às aulas ajuda. E 
indica que se os alunos tiverem dificuldades, ela se coloca a disposição para 
ajudar. Enfatiza, então, a necessidade de os alunos organizarem o tempo e as 
leituras [...] Destaca a importância da autonomia dos alunos no acesso ao material 
e às referências da disciplina (RO-Haieny). 
 
Destacamos, por fim, o trabalho de Getúlio, no qual, recorrentemente, o grupo dialoga 
sobre as experiências e necessidades de estudo. Por exemplo: 
 
O professor indica, no âmbito do diálogo sobre a organização da prática do grupo: 
“A gente pode fazer um momento didático [...]”. Uma aluna então destaca: “Se eu 
tivesse mais tempo de estudo, eu conseguiria eu acho talvez tocar a harmonia e a 
melodia [...], mas às vezes eu acho que demora mesmo para você conseguir fazer as 
duas coisas [...]”. O professor destaca então: “Tem que estar a vontade com o 
estilo e com a música [...] o problema de fazer as coisas separadas desde o início é 
elas nascerem já assim e quando for querer juntar [...]”. “Eu estudei junto, mas 
ainda está cru [...] você erra demais [...] mas eu vou tocar [...] fica tranquilo [...] eu 
guardei isso que você falou na semana passada de estudar pensando em decorar”, 
destaca, então, a aluna. “É. Outro jeito de estudar [...] tenta lembrar, volta [...]”, 
finaliza o professor (RO-Getúlio). 
 
 Da aprendizagem do aluno, passamos agora ao olhar sobre a aprendizagem contínua 
da docência, vivenciada pelos professores no decorrer dos processos de mediação pedagógica. 
 
g) Aprendizagem contínua da docência 
 
No decorrer de suas trajetórias de formação e atuação profissional, os professores 
vivenciaram um processo contínuo de aprendizagem da docência, na medida em que 
constituíam as relações de mediação pedagógica com seus alunos. No âmbito da constituição 
da profissionalidade docente, os professores mobilizaram, na ação, os conhecimentos 
profissionais da docência, em um processo constante de construção. 
Iniciamos nossa apresentação a partir da compreensão de que as experiências de 
formação e de atuação que Helton vivenciou lhe possibilitaram ter a percepção daquilo que 
deu certo e do que não deu certo: 
 
[...] depois do curso do Demétrio, depois de ler a respeito, depois de fazer minhas 
próprias experiências também, eu fui vendo coisas que dão certo, coisas que não 
dão tão certo. Umas agora eu sei, por uma questão de conhecimento qualitativo, 
observar como foi para mim. Outras eu já medi e são coisas que dão certo (NR-
Helton). 
 
Nesse processo de aprendizagem contínua, a partir das experiências que vivenciou, 
Helton compartilha: [...] eu empresto muitos conceitos de muitos lugares [...] eu acho tão 
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legal conhecer várias vertentes filosóficas da pedagogia e importar o que tem de legal de 
cada uma (NR-Helton). Para o professor, a dificuldade de alguns de seus colegas em 
desenvolver outras estratégias para além de dar palestra (aula meramente expositiva) implica 
na necessidade de, por exemplo, ter vivências diferentes, estudar e investigar correntes 
filosóficas. E ressalta que tem feito esse movimento: [...] investigar essas correntes filosóficas 
e diferentes práticas. Isso me dá um repertório de coisas que eu posso fazer (NR-Helton).
 Samir, na mesma via, fala sobre a importância da aprendizagem contínua na sua área 
específica de formação, Ciências Exatas e Tecnológicas, para o exercício qualificado da 
docência. É interessante observar que foi justamente o seu desejo de continuar sempre 
aprendendo que o motivou, inclusive, a seguir a carreira docente: 
 
[...] eu sabia que ser professor é uma carreira que ia permitir que eu continuasse 
aprendendo. Talvez se tivesse a carreira de pesquisador, e não docente que faz 
pesquisa e ensina, talvez eu ficasse na dúvida se eu deveria ir para um lado ou 
deveria ir para o outro [...] eu não quero parar de aprender nunca [...] acho que 
aqui é o ambiente ideal para continuar aprendendo. Eu vou ter que aprender 
melhor para eu poder ensinar melhor (NR-Samir). 
 
 Partindo para a professora Dilcelia, encontramos em sua narrativa escrita: [...] creio 
que o maior aprendizado ocorreu na prática, após meu ingresso na docência. Turma após 
turma, erro após erro, acerto após acerto (NR-Dilcelia). No encontro de reflexão, a 
professora reforça essa questão: Acho que o que mais ajudou é o profissional mesmo, é o dia 
a dia [...] eu aprendi na prática. Então, a gente aprende com os erros, com os acertos [...] 
com cada turma você aprende uma coisa (NR-Dilcelia). 
A mesma reflexão é realizada por outra docente, Oneide: é tentativa e erro muitas 
vezes, é boa vontade também em aprender... Por exemplo: “não dá certo fazer [determinada 
prática], realmente não dá certo, não vou mais fazer” (NR-Oneide). Considerando o seu 
terceiro ano de atuação, Oneide aborda o contínuo processo de aprendizagem da docência: 
[...] você está aprendendo, constantemente você está aprendendo [...] eu sei que eu evoluí em 
três anos, mas eu gostaria de ter evoluído muito mais (NR-Oneide). 
Wendel ao refletir sobre as situações que vivencia no cotidiano de sua atuação 
profissional compreende a aprendizagem contínua da docência: 
 
[...] eu acho que isso você só aprende na prática. Como eu tenho 50 anos aí pela 
frente na universidade, acho que até lá eu vou aprender muito, muito... Até o último 
ano eu vou aprender alguma coisa [...] acho que só passando por diversas 
experiências que você, talvez até um dia antes da minha aposentadoria, eu aprenda 
uma coisa a mais, entendeu? Mas não tem uma receita de bolo a seguir (NR-
Wendel). 
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A dimensão da aprendizagem contínua está presente, também, na narrativa escrita por 
Nazaré: Reflito que na nossa profissão é um aprendizado constante, o que exige muita 
dedicação e preparo (NR-Nazaré).  No encontro de reflexão, complementa: Falaram que os 
primeiros anos são os mais difíceis. Mas você sempre tem que estar ouvindo, adaptando, se 
reinventando e tal. Então, é um desafio constante a profissão (NR-Nazaré). 
No decorrer desse processo de aprendizagem contínua da docência, os professores 
expressam valores e posturas profissionais que revelam o compromisso com a atividade de 
ensino e alguns apontam a satisfação no exercício profissional da docência. 
Alguns alunos ressaltam o compromisso dos professores com o ensino: 
 
Ela não tá aqui: “Ah, estou fazendo pesquisa, dou minha aula porque eu tenho que 
dar aula e pronto”, sabe? Não. Ela quer ser professora, ela quer formar as pessoas. 
Ela fala: “Ah, vocês saibam isso porque tem gente que vem reclamar que meu aluno 
sai da Unicamp sem fazer tal coisa”. Você deve ter ouvido ela falar isso várias 
vezes na aula. E eu acho isso muito legal. Ela é preocupada, ela tem essa 
responsabilidade [...] (GF-Dilcelia). 
 
[...] quando fui conversar uma vez com o Samir, ele falou que dava aula porque 
gostava. Ele tinha a pesquisa dele, ele tinha os trabalhos dele, mas o período que 
ele entrava na sala, ele entrava pra ser entendido mesmo e explicar pros alunos [...] 
o Samir me motivou a procurar a área acadêmica, tanto é que eu fui lá, na sala 
dele, saber mais sobre e tudo. Só que justamente por causa da boa didática dele. Ele 
me fez ver um lado diferente da matéria. E não é o meu caso, mas se fosse, seria 
uma mente a mais que estaria pesquisando e se interessando pelo desenvolvimento 
da tecnologia no país, isso por causa da boa didática do professor (GF-Samir). 
 
Ela [professora] conseguiu ter didática e conseguiu interagir com a gente e ter 
dedicação. Eu acho que isso que é ensino de qualidade. Comprometimento com a 
classe, ela teve, eu acho (GF-Haieny). 
 
Dilcelia menciona que se inspira em [...] professores sérios, que realmente impõem 
seriedade, que estão ali pra cumprir o seu trabalho (NR-Dilcelia). Pontua, no processo de 
avaliação da disciplina, realizado em conjunto com os alunos, sua pontualidade e 
comprometimento (NR-Dilcelia). A professora aponta, ainda, no encontro de reflexão, a 
dimensão da responsabilidade na formação profissional dos estudantes: 
 
[...] a profissão em si carrega muita responsabilidade. É isso que eu acho que me 
preocupa mais. Você tem muita responsabilidade. Se você vai lá a um determinado 
serviço x ou y e faz alguma coisa errada, não sei o quê, às vezes passa... Aqui 
qualquer coisa que a gente faz de errado, a gente deixa sequelas, igual a um 
médico, por exemplo. Alguém vai se formar com um conceito errado. E esse 
conceito errado, ainda mais no tipo de disciplina que eu dou, pode causar mal a 
alguém. Então eu fico preocupada com isso (NR-Dilcelia). 
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Leocy menciona um encontro que teve com o diretor da faculdade que lhe levou a 
refletir sobre a necessidade de dedicação maior ao ensino de graduação: 
 
Eu lembro quando eu entrei, que eu fui chamada pelo diretor da faculdade, pra 
fazer uma reunião de boas vindas assim. E aí ele falou uma coisa que eu fiquei 
muito tocada. Ele falou: “Olha, eu queria muito que vocês dessem ênfase pra 
graduação, foquem no ensino da graduação, a graduação precisa. Eu sei que a 
pesquisa é mais atraente, a pós-graduação e tal, mas queria que vocês jovens 
dessem uma importância maior para a graduação, para o ensino da graduação”. E 
aí foi isso que eu fiz assim, fui isso que eu tentei levar (NR-Leocy). 
 
A honestidade e a ética são valores que estão presentes na narrativa de Oneide, no 
âmbito de sua reflexão sobre o exercício profissional da docência: 
 
[...] a honestidade é tentar ser verdadeiro o máximo possível ao que eu acredito e a 
quem eu sou. Eu ainda estou me autoconhecendo, mas aquilo que eu me conheço, eu 
tento ser honesta. Então, se eu tenho que ser dura, eu sou dura. Se o aluno me 
demonstra e me dá um trabalho que tá aqui de tudo que eu tinha pedido, eu 
demonstro que eu estou insatisfeita. Às vezes até eu posso ser um pouco dura, mas a 
intenção é mostrar o tamanho do perigo (NR-Oneide). 
 
Uma vez, um aluno [da pós-graduação] me perguntou: "professora, a senhora, 
quando está em um ambiente que não é a sua ética, a senhora se adapta?". Falei: 
"não, se eu considero...", porque a pergunta era se eu não tinha o mesmo nível de 
exigência. Se eu considero que o que eu acredito, que a minha moral está correta, 
não é que ela é melhor que a dos demais, que ela está correta para mim, dentro dos 
meus valores. E eu acredito que a minha ética está correta dentro dos meus valores, 
mesmo que a ética do meu grupo seja menor, eu mantenho a minha, e as pessoas 
que têm que se adaptar a mim. É claro que eu faço certos comprometimentos, mas 
certas coisas eu não abro mão, mas eu sei que se eu abrir mão desses valores, quem 
vai ser uma pessoa infeliz sou eu, então NÃO. Se me derem razões, argumentos que 
mostrem que seria melhor que fosse de outro jeito, e o argumento for muito bem 
construído e eu não conseguir rebater, eu adoto. Eu sou uma pessoa extremamente 
adaptável, a única coisa que eu exijo é que você seja argumentativo como eu sou. 
Eu não obrigo ninguém a pensar como eu, mas eu também, se vier pra mudar meu 
pensamento, precisa ter argumentos pra tal. Então é dentro dessa filosofia que eu 
dou aula (NR-Oneide). 
 
 Em suas reflexões sobre a atuação profissional e sobre a relação constituída com os 
estudantes, alguns professores fazem referência à satisfação profissional: 
 
[...] algumas coisas acontecem que me dão satisfação. Por exemplo, você ter o 
retorno de um, que seja, da turma, falar “Professora obrigado, eu aprendi muito, 
você me ajudou...” [...] eu acho que é isso que me faz ficar, não sair. Acaba que a 
graduação hoje, por três anos que eu estou aqui quase, me dá mais satisfação e 
realização pessoal, nesse termo assim, do que a pós, sabe? A pós te estressa muito, 
o convívio, as dificuldades, uma coisa mais intensa. E a graduação, às vezes, você 
se estressa um pouco com eles, mas eu percebia eles vindo te falar essas coisas, 
sabe? Não sei se é muito lúdico, se é muito..., mas eu gosto (NR-Dilcelia). 
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[...] eu fico muito feliz com a formação das pessoas, que eu faço tanto na sala de 
aula quanto na orientação, então acho que isso também me motiva bastante [...] 
(NR-Samir). 
 
[...] trabalhando na graduação [...] eu fico muito feliz, eu fico emocionado de ver os 
caras desenvolvendo, e trabalhando na pós, questões que me interessam muito, 
pessoalmente [...] eu sinto muito prazer (NR-Getúlio). 
 
[...] a escolha pela desafiadora carreira docente, nas áreas de ensino, pesquisa, 
extensão e administração, é resultado de bons exemplos que vivenciei e me 
motivaram a trabalhar com paixão, tornando a vida mais significativa e 
pessoalmente prazerosa (NR-Wendel). 
 
Estou com menos de um ano na docência e me sinto muito realizada por estar nessa 
profissão (NR-Nazaré).  
 
 Frente a todas essas informações produzidas no cenário de investigação, pode-se 
compreender a íntima relação entre o processo de aprendizagem contínua da docência com a 
construção da identidade profissional, uma vez que a busca pela construção de novos 
conhecimentos revela o compromisso com a atividade de ensino e fortalece os valores 
inerentes ao exercício profissional da docência. 
  
h) Identidade Profissional Docente 
 
A dimensão da identidade profissional, uma das perspectivas de análise do processo de 
constituição da profissionalidade docente, esteve presente nas reflexões realizadas pelos 
professores. Dessa forma, identificamos diferentes movimentos de construção desta 
identidade, que perpassam fundamentalmente a trajetória de formação e atuação profissional 
na docência. 
Para alguns docentes, a identidade profissional aparece essencialmente ligada à 
atividade exercida. Segundo Nazaré: 
 
Eu queria ser professora, que o meu cargo fosse professora. Então eu me tornei 
professora depois que a Unicamp me contratou. Aí pude dizer que eu era 
professora. Já [profissional da saúde], eu me tornei depois que eu me formei. E 
sabia que a minha formação era para ser [profissional da saúde]. Agora professor, 
realmente, pra mim, foi a Unicamp que... (NR-Nazaré). 
 
Alguns professores são indiferentes à forma como se identificam profissionalmente. 
Helton aponta que sua formação é em engenharia, mas atua profissionalmente como 
professor: meu diploma é de engenharia, eu vendo meu trabalho como professor (NR-
Helton). Porém, isso não significa que ele não atua na área de engenharia, mas não é isso que 
faz, primariamente, sendo que sua preocupação é em dar boas aulas: 
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[...] não quer dizer que eu não pratico engenharia porque eu faço projetos, mas não 
é isso que eu faço primariamente, minha preocupação é em dar boas aulas [...] Eu 
não me incomodo muito com rótulo. O rótulo só aparece quando eu preciso 
preencher alguma coisa, mas o que eu faço é isso: pesquisa, ensino, extensão, 
capacito pessoas. De vez em quando faço uns projetos que dão certo ou não, enfim 
(NR-Helton). 
 
Nicolas partilha que, com o tempo, a partir da proximidade com a graduação, na 
Unicamp, o gosto pela atividade de ensino se tornou cada vez maior. Ressalta sua dedicação 
extrema às atividades nas quais está envolvido e que, portanto, o leva a tentar ser o melhor 
professor (NR-Nicolas). Situa, ainda, as diferenças entre a experiência vivida como professor 
durante o doutorado, na qual tinha menos responsabilidades, e as disciplinas assumidas na 
Unicamp como docente propriamente dito, que eram maiores, sobretudo pela grande 
quantidade de alunos. 
A partir de sua atuação na Unicamp, o professor pode acompanhar mais de perto o 
processo de aprendizado dos alunos, bem como sua motivação para aprender. E, assim, 
percebeu que teve um papel relevante de torná-los interessados no assunto abordado. 
Portanto, na relação com o aluno e na compreensão do papel que exerce em sua 
aprendizagem, cresceu-se o gosto de Nicolas pela atividade de ensino. O professor 
compreende, porém, que o gosto continua igual com a parte de engenharia, não deixando de 
se considerar um engenheiro. Destaca que apesar de estar cada vez mais professor, ainda tem 
bastante contato e gosto pela engenharia. Nicolas acredita que durante o doutorado criou a 
identidade do engenheiro, quando começou a atuar profissionalmente na área, em projetos e 
resolução problemas específicos e reais: 
 
Eu sou, eu me considero engenheiro. Um engenheiro que tenta ensinar outros 
alunos a serem engenheiros, mas fundamentalmente eu me vejo como engenheiro. 
[...] especialmente eu acho que durante o doutorado, foi a época que eu criei a 
identidade do engenheiro, porque foi quando eu comecei a atuar em projetos e 
resolver problemas específicos [...] Eu sempre fui um cara que me dediquei ao 
extremo ao que eu estou fazendo. Então, se eu entrei para ser professor, eu vou 
tentar ser o melhor professor [...] depois que eu entrei aqui [na Unicamp], eu tentei 
dar o meu máximo [...] acompanhar muito mais de perto aquele processo de 
aprendizado, perceber que os alunos estão efetivamente aprendendo [...] o gosto 
está cada vez maior pelas aulas, pela parte do ensino. E continua igual com a parte 
da engenharia. Eu não deixei de gostar de engenharia, eu não deixei de me 
considerar um engenheiro. Apesar de estar cada vez mais professor, eu ainda tenho 
bastante contato, bastante gosto pela engenharia (NR-Nicolas). 
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 Considerando a sua atuação com a formação de profissionais, no decorrer da sua 
vivência fora da universidade, Dilcelia assume a identidade de palestrante, considerando a 
ausência de uma formação pedagógica para o exercício da docência: 
 
Com relação a mim, eu ainda não me sinto uma professora. Como eu te disse, eu me 
sinto uma palestrante [...] eu acho que talvez eu não tenha as ferramentas 
pedagógicas de forma alguma, eu não tenho um pré-preparo nenhum, pedagógico. 
E a gente vai na raça. Cometo erros sim, muitos, às vezes. Mas eu tenho muito o 
foco de tentar preparar eles para a vida, para o profissional (NR-Dilcelia). 
 
Assim, a professora conduz seu trabalho, tendo em vista a formação profissional dos 
estudantes. Aponta: A gente é muito mais, pelo menos na área, eu acho, de biológicas e 
exatas, nós somos muito mais pesquisadores do que professores, nós não somos preparados 
para ser professores (NR-Dilcelia). 
Certamente, na educação superior, a intersecção entre docência e pesquisa é muito 
nítida, afetando a identidade profissional. Em outras palavras, o fato de no âmbito acadêmico 
a pesquisa e o ensino caminharem juntos contribui para que o esboço da identidade docente 
encontre mais dificuldade de se desenhar com clareza, sendo que para muitos professores, a 
aproximação com a docência universitária surge justamente a partir da experiência com a 
atividade de pesquisa. 
Helton, ao refletir sobre sua trajetória, aponta: Não é que eu falei um belo dia “Eu 
quero ser professor” (NR-Helton). Então, narra sua experiência de interesse e aproximação 
com a atividade de pesquisa, que se manifestou ainda na sua graduação em engenharia. O 
professor dedicava-se, de forma intensiva e prazerosa, à iniciação científica. Segundo Helton: 
era um negócio que eu finalmente gostava de fazer [...] eu falei: “olha, eu acho que esse 
negócio de pesquisa está dando certo para mim” (NR-Helton). Dessa forma, o gosto pela 
pesquisa acabou por encaminhá-lo pelos caminhos da docência. 
Trajetória similar foi vivenciada por Dilcelia na sua experiência na iniciação científica, 
demostrando que esse caminho não é incomum, sobretudo na relação constituída com seu 
orientador, na qual se inspira para desenvolver seu trabalho como orientadora de alunos da 
graduação: 
 
[...] meu professor querido de iniciação cientifica [...] me incentivou, ele que me fez 
gostar da pesquisa, não da aula. Ele não era um bom professor, ele não tinha uma 
boa didática, mas ele era um ótimo orientador. Então ele me fez me transformar em 
pesquisadora e eu trabalho com [tópico específico] até hoje, eu comecei com ele. 
Então isso eu tento fazer. Aí vem o outro lado, não só a graduação, com os meus 
alunos do laboratório. Estar presente toda hora, perguntar: “O que você está 
fazendo? Me mostra aqui. Deixa eu te ajudar. Deixa eu te ensinar. É assim que 
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escreve”. E principalmente com os alunos da iniciação, que está mais perto. Porque 
eu fiz iniciação com esse professor. E ele estava muito presente, e ensinava, e 
corrigia, e te explicava [...] toda essa, esse carinho mesmo, essa coisa afetiva de 
proximidade, ele tinha comigo. E eu tento ter com meus alunos. Então, eu acho que 
isso vai motivar a querer gostar daquilo, não estar ali por obrigação só (NR-
Dilcelia). 
 
 Oneide, por sua vez, tem um posicionamento interessante, uma vez que se reconhece 
como pesquisadora, por compreender que para se ver como professora seria necessária uma 
formação pedagógica: 
 
[...] eu não me vejo como professora. Professora é um nome que se dá para alguém 
que está passando conhecimento para o outro. Eu sei que tenho muito a ensinar, 
porque eu tenho um conhecimento. Foi isso que me motivou a querer vir para a 
Unicamp [...] era uma oportunidade de eu passar todo o conhecimento que eu 
aprendi, que eu acumulei durante esse tempo [...] enquanto eu era pesquisadora, 
tinha uma vontade imensa de ficar conversando sobre tudo que eu aprendi [...] foi 
aí que eu comecei a perceber que eu queria realmente dar aula [...] talvez eu me 
veja professora no momento em que tenho que exercer minha responsabilidade 
enquanto tal. Então qual que é minha responsabilidade? Minha responsabilidade é 
ver se o aluno realmente está adquirindo conhecimento que eu estou passando pra 
frente [...] no momento em que eu não estou só dando a palestra, eu tenho que ver 
as consequências daquilo que eu estou fazendo [...] eu tenho que ver se o que eu 
estou fazendo está tendo efeito. E se não está tendo efeito, eu tenho que procurar o 
motivo pelo qual não está tendo efeito. Então, eu acho que a professora vem daí. 
Mas a essência de me sentir professora, eu ainda não... Eu me sinto muito mais 
pesquisadora. Eu me sinto muito mais cientista do que professora. É minha 
formação, eu não fiz Pedagogia [...] talvez seja por isso que eu não me sinta tão 
confortável em ser chamada de professora, porque ainda me falta esse... 
[conhecimento pedagógico] (NR-Oneide). 
 
 A professora menciona sua compreensão sobre a relação entre docência e pesquisa: 
 
[...] quem faz pesquisa não é necessariamente um bom docente, mas um bom 
docente sempre é um bom pesquisador. Porque ele precisa se reciclar, ele tem que 
estar constantemente se... principalmente na universidade, mas no ensino médio 
também, no ensino fundamental também, porque ele tem que pesquisar a área dele, 
o nicho dele [...] (NR-Oneide). 
  
Já Getúlio, sobre o mesmo tema, reflete: 
 
[...] eu comecei a ter esse tipo de dúvida na hora de preencher a profissão [...] eu 
tenho posto músico [...] eu acho que, hoje em dia, eu sou as duas coisas [...] fiquei 
muito tempo só músico e continuo professor. As minhas inquietações internas 
também lidam muito com isso. Fiquei muito preocupado um tempo atrás de estar 
tocando pouco, por questões práticas e por questões profissionais também. O 
mercado da música é muito dinâmico. Se você aparece, você aparece. Se você não 
aparece, você desaparece [...] eu já vi que é difícil fazer as duas coisas, com 
plenitude (NR-Getúlio). 
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[...] o grande artista e o grande professor das artes são casos muito isolados, em 
que você vê que eles se completam ao longo de uma trajetória. Muito comum, um 
cara começa tocando, depois, enfim, ele chega a ser um grande mestre no final da 
vida. Eu acho uma trajetória bem bonita, inclusive. Eu acho bem bonita. De certa 
forma, referenda o seu discurso de professor. Quando você tá ensinando uma coisa, 
o aluno gosta de ter um professor que toca bem, que canta bem, se possível [...] a 
manha, a arte é você conseguir juntar essas duas coisas no seu dia a dia. Organizar 
as aulas bem... Tem muita gente que consegue, cada vez mais (NR-Getúlio). 
 
Nesse mesmo caminho, Leocy acrescenta, em sua narrativa escrita: 
 
[...] ser professora de disciplinas teórico-práticas me exige muito conhecimento que 
foi adquirido com a minha atuação como profissional da saúde [...] em outros 
ambientes que não os de ensino. Nestes momentos, percebo que os papéis de 
[profissional da saúde] e professora se misturam e se confundem, pois as 
disciplinas que ministro não são de conhecimentos básicos, mas sim de 
conhecimentos e atuações que envolvem o contato com pacientes e alunos, já em 
momentos avançados no curso de graduação (NR-Leocy). 
 
Leocy elucida ainda, no encontro de reflexão, que sua atuação e experiência como 
profissional da saúde contribuem para o exercício da docência: [...] entra muito da prática, da 
experiência clínica, de outros pacientes que eu já atendi... Então essas funções ficam meio 
juntas, mas eu me considero mais professora do que [profissional da saúde] eu acho [risos] 
(NR-Leocy). Segundo Leocy: 
 
Eu gosto de ser [profissional da saúde] também [...] como [profissional da 
saúde] você também transfere um pouco das coisas para o paciente, mas ser 
professora acho que me permite transmitir mais profundamente aquilo que 
eu sei. E aí isso me motiva mais (NR-Leocy). 
 
Segundo Leocy, ao refletir sobre sua trajetória docente: 
 
[...] eu nunca imaginei que eu fosse ser professora, mas a partir do momento 
que eu imaginei que eu pudesse ser, isso era tudo o que eu queria na minha 
vida. Então a partir do momento que eu falei: “Ah, eu posso ser uma 
professora”, aí eu foquei naquilo. Mas foi uma construção mesmo (NR-
Leocy). 
 
Em sua narrativa, a professora reforça esse processo de construção: 
 
Minha trajetória como docente ainda está no início e, por isso, penso que ainda está 
em construção. Os pontos citados nesta narrativa marcaram este processo até 
agora e, não tenho dúvidas que esta trajetória será repleta de novas inspirações em 
outros momentos (NR-Leocy). 
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Wendel, no que se refere à sua identidade profissional, pondera: [...] hoje me vejo 
como professor [da área de Ciências Biológicas] na Medicina. Não quero perder de vista o 
curso [da área de Ciências Biológicas] (NR-Wendel). Vale ressaltar, inclusive, que Wendel é 
o único professor que acompanhamos que também tem, além do bacharelado, formação em 
licenciatura. 
 No trabalho desenvolvido pelos professores, o diálogo entre o “eu professor” e o “eu 
pesquisador” fica mais nítido. Um aluno de Haieny, ao se referir a ela, no grupo focal, 
destaca: 
 
[...] como ela é pesquisadora, quando ela vai fazendo esses paralelos do que ela tá 
ensinando com o que ela pesquisa, eu acho que isso mostra porque é interessante 
nós termos uma aula com alguém que é pesquisador [...] é interessante você ter 
aula com um docente que pesquisa ao mesmo tempo. Eu acho que enriqueceu muito 
a maneira como ela foi fazendo as associações. Eu acho que o conhecimento que 
ela foi agregando, então, sempre trazendo coisas, enriqueceu muito o que ela trouxe 
pra aula, mas trazendo de fora também. Eu acho que isso valeu muito a pena (GF-
Haieny). 
 
 No acompanhamento do trabalho de Haieny, identificamos o movimento que a 
professora faz, no sentido de articular os temas trabalhados ao que vivenciou na sua trajetória 
de pesquisadora. Em uma das aulas, por exemplo, a professora destaca, então, a influência do 
tema em sua área de especialidade, na qual trafega com maior segurança (RO-Haieny). 
 Haieny, ao refletir sobre sua atividade e identidade profissional, destaca: 
 
A docência é uma das coisas que eu faço e já me toma bastante tempo, pela minha 
falta de experiência. Então eu tenho que me dedicar, com certeza. Todo mundo me 
fala isso, os professores mais experientes falam. Isso é uma questão de tempo. Ao 
longo da sua carreira, você vai cada vez gastar menos tempo preparando aula, 
porque você acaba tendo um repertório. E você vai também pegando uma dinâmica. 
Então, nesse começo, eu gasto muito tempo preparando aula. E, além disso, eu 
tenho milhões de outras coisas, da minha pesquisa, que é a parte que eu mais gosto 
de fazer, o que mais me... Na verdade, eu descobri que eu gosto mais de ser 
pesquisadora que de ser professora, mas... Então é isso, eu tenho tido pouco tempo 
pra me dedicar à pesquisa, escrita e à leitura das coisas que me interessam (NR-
Haieny). 
 
Nazaré, nesse mesmo caminho, reflete sobre a necessidade de dedicação à docência na 
graduação durante os primeiros anos de atuação, tendo em vista que em sua trajetória, a 
aproximação maior foi com a pesquisa, o que justifica o interesse maior por essa atividade: 
 
[...] pra gente entrar aqui, como eu falei, a gente tem que ser bom pesquisador. 
Então é aquilo que a gente já sabe fazer. E a graduação a gente tá aprendendo a 
fazer, mas não que não goste, enfim. É que tem uma atividade que eu já tô mais 
habituada e já sei o caminho pra ter êxito. E tem uma outra que eu tô engatinhando 
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[...] pra eu poder ser esse professor, tudo isso que a gente mencionou, um professor 
que faz a diferença, que vai fazer esse profissional que vai fazer a diferença, eu 
preciso correr atrás. Então como eu dialogo é dedicando muito mais tempo pra 
graduação do que pra pesquisa (NR-Nazaré). 
 
 A fala de Nazaré expressa a afirmação do processo de aprendizagem da docência e 
revela indícios de uma concepção de um professor que faz a diferença e que, 
consequentemente, forma um profissional que vai fazer a diferença. Portanto, nos mobiliza a 
adentrar na apresentação dos dados incluídos em nossa segunda categoria de análise. 
 
3.2.2. CONCEPÇÕES DE DOCÊNCIA E FORMAÇÃO UNIVERSITÁRIA 
 
Para além de uma mediação pedagógica que possibilite a aprendizagem dos conteúdos 
pelo estudante universitário, é preciso compreender algumas dimensões que expressam 
concepções de docência e formação universitária e, consequentemente, revelam outros 
sentidos para o processo de constituição da profissionalidade docente universitária. Nesse 
sentido, a partir dos dados produzidos, incluímos na segunda categoria, três subcategorias: 
docência constituída a partir do reconhecimento das dimensões da afetividade, autonomia e 
participação na mediação pedagógica; docência fundamentada na relação entre teoria e prática 
profissional; docência ancorada na perspectiva de uma formação humana.  
 
3.2.2.1. Docência constituída a partir do reconhecimento das dimensões da afetividade, 
autonomia e participação na mediação pedagógica 
 
 Para compreender as diferentes dimensões que permeiam o processo formativo do 
estudante universitário, mencionamos, inicialmente, que as experiências vivenciadas por 
alguns professores foram importantes para que eles pudessem refletir sobre as possibilidades 
de atuação no âmbito do trabalho pedagógico desenvolvido no ensino de graduação. 
Em sua narrativa oral, Haieny traz à tona, a experiência como estudante, ao refletir 
livremente sobre sua trajetória de formação e atuação profissional: 
 
Eu acho que, basicamente, a minha atuação é baseada na minha experiência como 
aluna. Como eu não tive formação em pedagogia ou licenciatura, nenhuma 
formação técnica e nenhum momento de reflexão sobre a atividade de docente, ela 
[atuação profissional] é muito mais pautada nisso: memórias como aluna; a 
referência de professores que tenham me marcado, tanto positivamente quanto 
negativamente; coisas que, tenho muito claro, coisas que talvez eu não goste, pelo 
menos que eu não gostava como aluna, enfim, então eu tento não reproduzir; coisas 
que eu gostava... É meio nessas referências que a coisa se deu assim... (NR-Haieny). 
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É nesse mesmo sentido que caminha Oneide: 
 
[...] a minha tática de dar aula é sempre lembrando o que eu não gostava quando 
eu era aluna. Eu tive alguns professores, mas eu foco mais nisso: ‘isso realmente 
não dá certo, porque não deu certo comigo’. E eu sou uma pessoa fácil de estimular 
a aprender. É só o tema me interessar que eu quero aprender. Então, eu foco mais 
nas coisas que não dão certo. Eu não me preocupo muito com o que dá certo, eu me 
preocupo mais com o que não dá certo (NR-Oneide). 
 
Nazaré, nesse mesmo movimento, ao fazer referência aos desafios cotidianos, aponta: 
[...] a arte desse dia a dia que vem, de tanto eu, como aluna, o quê que eu quero, da minha 
experiência, “putz, isso funcionou, não funcionou”, sabe?  (NR-Nazaré). 
 Segundo Samir: 
 
Eu não tive uma formação específica para dar aulas, mas acredito que o próprio 
ambiente acadêmico contribuiu para a minha formação. Eu tive vários tipos de 
professores diferentes, principalmente durante a graduação. Tive professores 
excelentes, que eram muito dedicados, com ótimos materiais didáticos e com um 
ótimo relacionamento com a turma. Tive professores carrascos, que pareciam ter 
prazer em torturar a turma e em ser antipático. E tive professores 
descompromissados, que não se importavam em nada para a disciplina. Esses 
últimos são, na minha visão, o pior tipo, já que o professor carrasco ainda põe 
medo e faz com que os alunos estudem. Mas o professor que não quer dar a aula, 
não se importa com o resultado e nesse caso a maior parte da turma não aprende. 
Não que eu ache que devemos ser carrascos, longe disso. Mas a falta de interesse 
de um professor em sala de aula é um grande problema na minha visão (NR-Samir). 
 
Samir destaca os professores excelentes com os quais teve contato durante sua 
trajetória, sinalizando: [...] eles fazem o arroz com feijão. Eles vão lá todo dia, davam aula, 
eram simpáticos, agradáveis, engraçados, receptivos, tiravam dúvidas [...] (NR-Samir) 
De modo geral, tornou-se visível, no trabalho conduzido pelos professores iniciantes, 
um processo de mediação pedagógica que possibilitou a abertura para os alunos 
manifestarem, com tranquilidade, suas dúvidas em relação aos conteúdos abordados, bem 
como para que sinalizassem suas percepções quanto ao trabalho pedagógico. Essa postura por 
parte dos docentes foi identificada também pelos alunos, na medida em que eles apontaram a 
abertura para a participação em aula, sinalizando a existência de canais de diálogo. 
Compreenderemos, assim, sobretudo com a descrição pormenorizada de cada trabalho 
desenvolvido, uma concepção de docência constituída a partir do reconhecimento das 
dimensões da afetividade, autonomia e participação na mediação pedagógica. 
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a) Dimensão da afetividade 
 
Nessa dimensão, iremos apresentar a referência que alguns professores fazem às suas 
experiências de formação enquanto estudantes, durante a trajetória na educação básica e/ou 
superior, mencionando professores marcantes, que inspiram a sua atuação profissional. De 
modo geral, em suas experiências como estudantes, os professores iniciantes tiveram contato 
com diferenciados processos de ensino e aprendizagem, manifestando-se diferentes relações 
entre professores e alunos. Porém, geralmente as referências que mais marcaram são aquelas 
de professores que tinham um compromisso notório com a formação dos estudantes, 
sustentando uma relação de diálogo e respeito. No decorrer das aulas de todos os professores, 
foi possível identificar essas marcas. Portanto, paralelamente à referência a essas 
experiências, apresentaremos dados que expressam como a dimensão da afetividade está 
presente, fundamentalmente, na relação entre professor e aluno. 
 
I) Docentes da área de Artes e Humanidades 
 
Iniciamos com o docente Getúlio, o qual relaciona diretamente sua vontade de exercer 
a docência com a sintonia dos estudantes:  
 
[...] [tenho a] vontade de tratar do ensino, de uma coisa que eu prezo muito e gosto 
muito, com pessoas que, a princípio também, estão nessa mesma sintonia. Me 
parece que quando a pessoa fala: ‘Eu vou fazer faculdade de alguma coisa’, ela 
está dizendo que ela quer viver essa coisa e se aprimorar, se desenvolver, nisso que 
a gente pode chamar de profissão, ou de carreira, sei lá. Então, eu vou falar com 
uma pessoa que tem a mesma vontade que eu tenho, só que muito mais jovem. E é 
isso que mais me atraí (NR-Getúlio). 
  
Os alunos de Getúlio apontam para a importância dessa proximidade entre professor e 
aluno, na vivência universitária: [...] quando você tem professores que tão próximos assim, 
sabe? O Getúlio, poxa, o Getúlio tá próximo, sabe? [...] Acho que isso torna mais real, mais 
palpável, mais verdadeiro, né? (GF-Getúlio). O professor ao refletir sobre sua presença no 
grupo focal, aponta: 
 
Foi muito interessante. Eles falando, assim... Eu achei interessante eu ficar lá, 
porque eu falei: “Bom, será que eu saio? Eles teriam mais liberdade pra falar com 
você”. Mas foi interessante. Eu acho que isso reforça uma cumplicidade, ajuda, 
sabe? De repente, eles não falaram alguma coisa que eles queriam falar sem a 
minha presença, mas falaram coisas na minha presença e que foi bacana (NR-
Getúlio). 
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 E reflete sobre a relação estabelecida com a turma: [...] as químicas de sala de aula 
podem variar bastante. Essa classe, no geral, essa turma, foi muito boa. Todo mundo, mais 
ou menos, procurando as mesmas coisas, me parece (NR-Getúlio). 
 No trabalho que acompanhamos, identificamos uma relação de proximidade entre o 
grupo (professor e alunos), facilitando a interação e o diálogo. O grupo conduz o trabalho com 
bom humor e manifesta-se um clima de descontração. 
Haieny faz referência aos professores que, na sua trajetória como estudante, 
estimulavam a participação, aproximando-o objeto do conhecimento: 
 
[...] eu acho que essa doçura dessa primeira professora que me cativou. E que eu 
acho que eu carrego como referência, enfim, eu acho que isso me ajudou muito. 
Porque era alguém que ouvia, eu fazia pergunta e ela falava que tinha a ver. Então, 
ela dava aquela coisa de um estímulo. Então, eu acho que foram esses professores 
que abriam pra participação e que nos deixavam a vontade... Que eu acho que é 
isso, quando a gente faz questões e a gente é estimulado a isso, a gente é estimulado 
a pegar aquilo que muitas vezes tá distante, um texto extremamente teórico, e trazer 
pra dentro da sua vida, pra experiências que você tem, pra referências que você 
tem, anteriormente. Então eu acho que essa coisa da participação do aluno permite 
aproximar esse nível, de um texto, de uma reflexão intelectual, que muitas vezes é 
distante e não faz sentido. Aí se não faz sentido, pra mim, na minha trajetória 
pessoal, isso sempre foi muito frustrante. Minha cabeça ia pra outro lugar. Então os 
professores que me permitiam fazer essas pontes foram os professores que me 
cativaram, que me abriram a possibilidade de estar onde eu estou hoje (NR-
Haieny). 
 
A professora destaca, ainda, a relação que constituiu com suas professoras durante o 
ensino médio e sua graduação, que além da dimensão afetiva, possibilitaram também sua 
aproximação com os conhecimentos abordados: 
 
[No ensino médio] [...] era uma aula super questionadora, super provocativa. E eu 
gostava disso, enfim. Foi onde eu comecei a me interessar por estudar [Na 
graduação] [...] eu tive uma professora [...] que eu simplesmente fiquei apaixonada 
assim, porque, justamente, eu acho que tem uma coisa da disciplina que ela tava 
dando [...] e ela tinha um jeito muito encantador (NR-Haieny). 
 
Assim, a professora conclui: 
 
[...] eu acho que era uma combinação de conteúdos e de professoras muito 
cativantes que eu tive. E que tinham essa coisa de ouvir os alunos. A [professora x] 
fazia isso, que eu acho que eu tento imitar como referência, que era saber o nome 
dos alunos. E sempre aproveitar a fala dos alunos, ainda que não tivesse nada a 
ver. Então, às vezes, a gente via colegas que falavam um negócio que não tinha 
nada a ver, ficava um pessoal viajando. E, mesmo assim, ela fazia aquilo dizer outra 
coisa que tinha a ver com a aula. Então, ela tinha sempre essa postura de nunca 
desfazer da pergunta do aluno (NR-Haieny). 
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Haieny destaca que a docência envolve a capacidade [...] de ouvir e de perceber os 
alunos, mesmo quando eles não falam, onde podem estar os problemas, porque é uma 
relação muito assimétrica, sobretudo aqui na universidade (NR-Haieny). Segundo a 
professora: 
 
Você tem uma posição do professor que muitas vezes ele é inalcançável. Alguns 
professores se colocam num lugar que o aluno não consegue propor coisas, 
interagir, ser ouvido. Aqui na Unicamp, a experiência que eu tô tendo, é muito mais 
agradável nesse sentido, porque me parece que os alunos se sentem mais à vontade. 
Então provavelmente, eles não tiveram professores como eu tive, que não dão 
abertura nenhuma (NR-Haieny). 
 
 Na continuidade dessa reflexão, Haieny reflete sobre a relação que procura estabelecer 
com os seus alunos, sustentada na interação, para possibilitar o aprendizado: 
 
[...] eu acho que é esse jogo de você conseguir também perceber o aluno, ouvir o 
aluno e conseguir lidar com demandas que estão fora do seu script de aula. Então 
isso é uma coisa que eu, particularmente, acho desafiadora na atividade, que eu 
gosto. Porque quando a gente prepara uma aula, você tem um raciocínio ali em 
cima de um texto, você segue um tipo de raciocínio. E a aula é um sistema aberto, 
onde você tem essas interferências, você mantém isso como um sistema aberto. Ela 
te joga pra outros lugares não pensados. Então ela pode te fazer pensar o texto, 
entender coisas que talvez, inicialmente, você não tinha olhado por esse viés. Então 
eu acho que isso é uma coisa que me parece importante na capacidade do 
professor, dele ter uma relação de mão dupla com os seus alunos. O quê que essa 
experiência prévia [anterior, na sua trajetória, com a formação de professores], eu 
acho que me ajudou, de fato, é isso. Essa questão da interação, de tentar fazer com 
que as pessoas fiquem a vontade. Porque eu acho que quanto mais a relação é 
simétrica, é de mão dupla, o aprendizado é mais eficiente, ele é mais agradável, 
enfim. Do que essa coisa dura, de um professor que fica, enfim, sempre ele é o 
detentor de todo o conhecimento (NR-Haieny). 
 
II) Docentes da área de Ciências Biológicas e Saúde 
 
Prosseguindo, observamos que a professora Leocy, em sua narrativa escrita, dá um 
importante enfoque para o papel que seu orientador exerceu na sua formação profissional e 
como isso influencia a sua atuação docente: 
 
Foi assistindo suas aulas e acompanhando a forma com que tratava os alunos me 
inspirou a ser uma professora que preza pela proximidade com os alunos, tratando-
os com respeito e, muitas vezes, dialogando de igual para igual, em uma troca de 
saberes possibilitada pelo processo de ensinar (NR-Leocy). 
 
Leocy reflete, ainda, sobre algumas marcas que seus professores deixaram: 
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[...] o que eu mais lembro, que eu acho que é o que eu mais, que eu penso até hoje 
assim, são professores que eu tive que sempre foram muito carismáticos. Então, eu 
acho que isso é uma característica que eu levo bastante assim, dessa coisa de 
tentar, talvez conquistar o aluno pela forma com que você ensina [...] eu acho que 
esse modelo mais carismático do que a pessoa mais rígida lá na frente, com pouco 
diálogo. Então eu tento sempre me aproximar do aluno. Acho que esse é o principal 
modelo (NR-Leocy). 
 
[...] a função do professor universitário é inspirar os alunos a aprenderem, a 
gostarem daquilo que você tá fazendo. Então, eu acho que é a inspiração mesmo 
[...] então, eu acho que é inspirar a pessoa a querer estudar aquele assunto, a 
gostar, a raciocinar sobre aquilo, motivar talvez [...] acho que não é a cobrança, 
não é nada assim, é mais de motivar pelas atitudes, pelo seu exemplo. É isso que eu 
tento fazer [...] todos os meus principais modelos foram inspiradores, assim, sabe? 
(NR-Leocy). 
 
Leocy aponta então a importância da proximidade com os alunos: 
 
Eu acho que a proximidade, assim, essa coisa de ter o afeto com o aluno, permite 
que o aluno te escute mais, que o aluno te entenda mais, sabe? E tenha uma empatia 
com você. E perceba que isso pode ser assim, isso não pode ser, questionar em 
alguns momentos, mas assim, sempre questionar e entender a minha resposta. Eu 
acho que nesse período todo, nenhuma das vezes que eu “coloquei” alguma regra, 
vamos supor, foi imposto, sempre foi negociado, e sempre foi muito bem aceito. 
Acho que talvez pela proximidade (NR-Leocy). 
 
 Na sua reflexão, a professora recorda uma situação que aconteceu a partir do contato 
com uma aluna na disciplina de estágio: 
 
[Aluna]: “O simples fato de você anotar o que eu digo pra você em supervisão, é 
muito importante pra mim, porque mostra que você tá dando importância praquilo 
que eu to falando, você está registrando aquilo”. E eu achava que isso era uma 
coisa comum, todo mundo fazia. Pelo jeito, não é. Então é um exemplo. Eu estou 
dando um exemplo. Eu estou cuidando. Isso que você me fala aqui é importante pra 
mim. Então é isso que eu tento seguir (NR-Leocy). 
 
Os alunos de Leocy manifestam, em concordância, a proximidade com a professora: 
 
[...] Não tem um lance de superioridade e tudo mais. E eu lembro que ela virou e 
falou assim: “se você vier na minha aula para dormir, não venha”. E eu achei tão 
legal ela ter falado isso, porque, por mais que ela tenha essa proximidade com a 
gente, ela se coloca como professora, sem ficar, grosso modo dizendo, de nariz 
empinado. E isso é muito legal. Do tipo: “Oh, seja maduro. Quer vir, venha. Não 
quer vir, não venha, mas sofra as consequências disso”. 
 
[...] ela expor a aula, assim, de um jeito tão diferente, que a gente tem vontade de ir 
atrás de mais conteúdos sobre aquela parte [...] Ela motiva a gente. Ela deixa a 
gente empolgado. A gente percebe que a Leocy gosta do que ela faz. E o professor 
gostar do que faz, não se imaginar fazendo outra coisa, é muito importante, porque 
você está passando aquilo para os alunos [...] (GF-Leocy). 
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No decorrer das aulas de Leocy, manifesta-se uma relação de descontração e 
espontaneidade entre a professora e os alunos. “Estão ansiosos?”, indaga Leocy no primeiro 
dia de aula. Constantes interações são estabelecidas na turma, por meio das dúvidas e 
colocações que são colocadas. Ao final da disciplina, a professora sinaliza: “Foi um prazer 
[...] vocês são uma turma super participativa, questionadora [...] me senti muito bem” (RO-
Leocy). E é aplaudida pelos alunos. 
Nesse mesmo sentido, Nazaré reflete: [...] eu quero ser aquele professor que inspira 
as pessoas, que me inspiraria enquanto aluna [...] (NR-Nazaré). Pelas lentes dos alunos de 
Nazaré, ela mesma se constitui como uma figura inspiradora. Uma de suas alunas fala sobre 
isso e conta com a concordância de seus colegas: 
 
[...] Ah, eu gosto muito da Nazaré no geral, assim. Eu sinto que ela é uma ótima 
professora, por inspirar a gente [...] eu sinto que ela é muito eficiente. Eu me 
inspiro muito nela. Ela faz todas as coisas na hora, assim. Tipo: “Ah, tá bom, vou 
corrigir. E corrijo” [...] Eu sinto que a gente pode tirar muito dela também como 
pessoa [...] ela me inspira a ser uma pessoa mais produtiva, sabe? [...] Acho que ela 
é muito dedicada ao que ela faz [...] A gente já reclama do exercício, imagina ela 
que tem que fazer, pensar, corrigir... [...] (GF-Nazaré). 
 
Nazaré contribui para enriquecer esse debate, citando a empatia e a ludicidade como 
elementos que proporcionam a construção de um ambiente mais favorável à aprendizagem, 
visando que o momento de ensino-aprendizagem seja um momento prazeroso pra todos, pro 
professor, pro aluno. Pra essa troca funcionar bem (NR-Nazaré). 
Os alunos de Nazaré manifestam, em concordância, de forma bem expressiva, sobre a 
abertura da professora ao diálogo, dada sua atenção às dificuldades que eles estavam sentindo, 
possibilitando, assim, a aprendizagem. Alguns excertos nos ajudam a compreender a 
experiência que eles viveram: 
 
[...] Quando a gente comunicou pra ela que a gente estava se sentindo muito 
sobrecarregado, que ela tava dando muito exercício, ela foi super aberta e eu acho 
que isso ajudou muito na aprendizagem da gente. Porque se ela tivesse continuado 
com a carga tão grande de exercícios, a gente não teria se engajado em continuar 
fazendo e continuar, sei lá, a gente não teria tanta vontade de aprender, eu acho, 
porque a gente: “nossa, que saco, tem que fazer mais exercício”. Então eu acho que 
ela ter ouvido a gente e respeitado a nossa sobrecarga, eu achei que foi bem legal 
da parte dela pro nosso aprendizado mesmo, porque menos é mais às vezes. 
 
[...] No geral ela é muito aberta ao diálogo, ela é bem flexível, é bem eficiente. É...  
Por exemplo, quando os alunos criticam alguma coisa, falam alguma coisa da 
matéria, ela não espera o próximo semestre, da próxima turma que ela for dá, ela 
muda agora, ela muda já, entendeu? E ela já vê a resposta nos alunos agora. 
 
[...] Eu acho que todas essas características que vocês listaram aí, de flexibilidade, 
estar aberta ao diálogo, auxiliarem a gente pra gente aprender mais. Ou a gente 
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fica mais a vontade de perguntar. Porque ela tem muita paciência também, porque 
se você pergunta alguma coisa que ela já explicou, ela responde assim como se ela 
nunca tivesse falado, sabe? E isso aí, tipo... Sei lá, dá mais liberdade pra gente 
perguntar. E... sei lá... Todo o conjunto da obra, assim, deram bons resultados até, 
pra aprender, se organizar depois... (GF-Nazaré). 
 
Dentre os docentes da área de ciências biológicas e saúde, apontamos, por fim, a 
reflexão de Wendel: 
 
[...] a afetividade é um aspecto que eu nunca tinha parado para pensar na minha 
vida, mas faz sentido. Então, se fez sentido para mim e eu consigo aplicar de 
alguma forma, é algo que eu vejo como vantajoso para você aplicar e tentar 
melhorar lá na frente (NR-Wendel). 
 
 O professor menciona que a área na qual atua é a mais aberta a ouvir os alunos (NR-
Wendel). Segundo o professor: em momento algum nós chegamos com uma medida ditatória 
(NR-Wendel). No trabalho que acompanhamos, identificamos o acolhimento dos alunos que 
Wendel promove, ao, por exemplo, sinalizar logo no início da disciplina: Animados para 
começar? [...] Sejam bem vindos [...] (RO-Wendel). No decorrer da aula inicial, o professor 
disse que esperava que os alunos estivessem tão excitados pela aula quanto ele está. Ao 
recordar sua trajetória de formação básica, expressa, ainda que brevemente, na narrativa 
escrita as marcas deixadas pelos seus professores: Posso me recordar com carinho os nomes 
de todos os professores que fizeram parte desse longo trajeto (NR-Wendel).  
 
III) Docentes da área de Ciências Exatas e Tecnológicas 
 
Ao refletir sobre a dimensão da afetividade, Nicolas relembra que sempre teve um 
ótimo relacionamento com professores (NR-Nicolas), provavelmente pela convivência que 
teve com os colegas de seu pai, também professores universitários. Para Nicolas, o diálogo 
com seus professores era algo normal e presente em sua formação. Reconhece que tem 
situações nas quais os professores esperam que exista esse distanciamento e esse 
endeusamento deles (NR-Nicolas), porém, sempre teve essa boa relação e preza por conseguir 
reproduzir essa mesma relação plana com seus alunos, de abertura ao diálogo: 
 
[...] Todo semestre, quando começa uma disciplina, eu, na primeira aula, falo como 
espero que essa relação seja. E digo que gostaria que eles me chamassem de você. 
E que me chamem pelo nome, que me chamem quando precisar, que não precisa ter 
frescura nem nada, conversamos [...] eu estou aberto para conversar o que for com 
os alunos. Eu tento prezar por essa abertura e estar no mesmo nível do aluno. 
Talvez porque eu sou um dos professores que tem a menor diferença de idade para 
170 
 
os alunos. Não sei como que isso acaba funcionando na cabeça de alguém que tem 
filho e que é mais velho que o aluno. Eu acho que o processo é um pouco diferente. 
Mas, no meu caso, eu tento ter essa relação bem plana com eles (NR-Nicolas). 
 
Em sua opinião, sem nenhum embasamento teórico, conforme menciona, Nicolas 
aponta que a mediação ou indução do aluno a querer aprender, torna-se mais fácil se a 
relação do professor com o aluno for uma relação boa e afetiva (NR-Nicolas). Segundo o 
professor: 
 
[...] é isso que eu tento prezar, de ser amistoso com os alunos. Obviamente você tem 
que ter certa presença, impor o mínimo de respeito, só pra conseguir manter a coisa 
funcionando. Aqui, eu nunca senti a necessidade de me impor. Os alunos respeitam, 
em geral, a figura do professor e isso é algo que está posto aí, não tem problema. 
Mas sempre tentando ter o distanciamento com o aluno o mínimo possível, para 
conseguir motivá-lo a aprender [...] (NR-Nicolas). 
 
Helton, por sua vez, destaca a ideia do cuidado, em um ambiente no qual um possa 
contribuir com o outro. E aponta sua tendência não de educar alunos, mas de educar colegas, 
pois deseja que, no futuro, seus alunos trabalhem junto com ele, enriquecendo assim o debate 
com nuances sobre o respeito pela autonomia. Portanto, no processo formativo, Helton 
ressalta que para além de aspectos relativos à dimensão técnica, procura considerar a 
dimensão do cuidado de si e do outro, no sentido de proporcionar um ambiente aconchegante, 
no qual a pessoa se sinta amparada: 
  
Eu, Helton, preciso que eles saibam algumas coisas. Não só coisas técnicas, mas 
também atitudes pessoais, de como você vai cuidar de você, como a gente cuida do 
outro [...] eu tento fazer com que eles se sintam cuidados, mas não no sentido de 
superprotegidos, de “vou evitar que qualquer coisa toque em você”. Uma coisa 
muito legal que eu fiz, nesse semestre, é que, intencionalmente, eu estava fazendo 
meus alunos conseguirem cuidar de si mesmos e dos colegas. Porque isso cria um 
ambiente no qual a pessoa não se sente desamparada, que é um ambiente 
aconchegante, de amizade e tudo (NR-Helton). 
  
Helton mostra acreditar que, a partir da escuta de seus alunos, reflete sobre a relação 
com eles. Quando, por exemplo, um aluno reclama da nota baixa ou sinaliza, durante a aula, 
que não conseguiu desenvolver determinada atividade, o professor reflete, procurando 
compreender o processo vivenciado e respeitando ele como ser humano. Para Helton, os 
objetivos de ensino são um aspecto totalmente relevante, mas se o professor considerá-los a 
partir da ideia: se você não atingir esse objetivo, eu vou te reprovar, e se vira , cria-se um 
ambiente super árido, no qual predomina uma relação de poder que reforça a ideia: eu mando 
e você obedece, eu tenho autoridade aqui. Nesse sentido, o professor mostra sua 
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desaprovação por relações dessa natureza, afirmando que ele e seus colegas tentam pautar a 
construção de suas relações com os alunos sobre outros pilares, centralizando a importância 
do olhar para outro. Um exemplo disso seria quando eles conseguem operacionalizar uma 
assembleia de classe para decidir qual vai ser o critério de avaliação, e garantem a todos a 
oportunidade de se colocar (NR-Helton). 
Na continuidade dessa reflexão, Helton faz uma análise das queixas manifestadas 
pelos alunos durante a avaliação de curso. Eles sinalizaram que quando a relação de poder na 
sala de aula fica muito evidente, isso impede a comunicação (NR-Helton). Helton destaca, 
então, que essa questão está relacionada às ideias de Foucault, pois vira uma relação de poder 
ali, você está negociando poderes ali (NR-Helton). Ressalta, então, o valor de sua iniciativa 
em compreender essa questão, o que o levou, em seu trabalho, a considerar: vamos não ter 
uma relação de poder tão explícita assim. Pelo menos, não ficar olhando para ela dentro da 
sala (NR-Helton). Aponta, ainda, que essa relação de poder é acessória, não é essencial: Em 
última análise, eu assino as coisas, é comigo, mas a gente não precisa disso para existir uma 
aula (NR-Helton). 
Helton, ainda, faz o raciocínio de que as experiências que ele vivenciou como docente 
demandaram uma reflexão sobre os interesses de aprendizagem do estudante e, de que forma, 
os professores poderiam considerar esses interesses. Isso porque a motivação do estudante em 
se apropriar daquele conhecimento que está sendo abordado é essencial para o seu 
envolvimento com o processo de aprendizagem. Desse modo, o professor reflete: 
 
Para mim, esse processo de ensinar coisas, sempre passou muito por um processo 
de “o que será que essa pessoa quer aprender? E o que será que eu tenho a 
oferecer no processo dela?”. Quando é criança, é uma coisa muito clara, você não 
consegue botar uma criança num lugar que não faz sentido para ela, ela fica 
obviamente triste. No caso de adultos, eles já fingem um pouco melhor, eles têm 
uma resiliência maior, mas eu tenho observado que o processo é mais ou menos o 
mesmo. Se você está desmotivado e você não vê sentido no que está fazendo, você 
não faz as coisas (NR-Helton). 
 
Helton faz referência à participação em um curso online, que lhe permitiu 
compreender que sua concepção [...] tem totalmente a ver com você pegar um problema real 
do seu aluno e transformar isso na motivação pra acontecer (NR-Helton).  
 A partir do seu movimento de estudo e investigação, o professor destaca que quando 
testa novas experiências em seu trabalho, nem sempre elas surtem o efeito desejado, porém, 
isso é um processo natural, sobretudo quando se está embarcado com os alunos no processo 
de aprendizado (NR-Helton). Ele ainda reforça que não sente uma cobrança, porque é natural 
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que o próprio professor erre, tal como ele compreende os erros dos alunos também, 
possibilitando esse vínculo: eu sinto que é tudo bem se eu errar, porque para mim é tudo bem 
se eles errarem também. Então, a gente cria esse vínculo (NR-Helton). 
 Helton ainda coloca a potencialidade da participação dos alunos na discussão sobre 
propostas de atividades didáticas. Mesmo que eles não tenham consciência disso, eles 
apontam algumas possibilidades, que, ao serem consideradas, contribuem para o seu 
envolvimento. Do contrário, quando os alunos são obrigados a fazer de tal jeito [...], você 
está obrigando as pessoas a agirem como você quer (NR-Helton). Helton compreende que, 
eticamente, não é certo você criar regras que só servem para as pessoas agirem como você 
acha legal. Portanto, em sua atuação, considera essa percepção de não obrigar ninguém 
aliada à necessidade de desencadear o processo de aprendizado. E, portanto, acredita que 
determinados processos precisam ser conversados de uma forma muito gentil (NR-Helton). 
Helton, considerando sua experiência como aluno, critica a definição, pelo professor, 
do que o aluno deveria saber, mas compreende a necessidade de atuação do professor para 
que o processo não seja um caos: 
 
Uma coisa que eu não gosto é a ideia de que eu, como professor, posso definir o que 
outra pessoa deveria saber, e eu luto para encaixar ela na caixinha que eu inventei. 
Eu não gosto disso porque eu não gosto como fizeram comigo. Ao mesmo tempo, eu 
tenho a noção também de que se eu tiver atuação zero com meu aluno, o processo 
vai ser de caos, um caos que vai se autodestruir (NR-Helton). 
 
Nesse sentido, na relação com seus alunos, Helton procura compreender como pode 
atuar com cada um, no sentido de fazer o melhor pra pessoa aprender ao máximo, 
respeitando o tempo dela (NR-Helton). Segundo o professor: Isso eu, objetivamente, tento 
fazer e reflito quando posso: “será que eu estou respeitando o tempo dos meus alunos?”, 
“será que eu estou sendo muito rápido, muito lento, etc.?”. Isso pensando no todo (NR-
Helton). Aponta que as salas de aula menores são muito mais agradáveis, você consegue de 
fato conversar com as pessoas (NR-Helton). Tendo isso em vista, Helton afirma tentar 
estabelecer uma relação personalizada com cada um de seus alunos. Apesar disso, ele 
discorda da ideia geral que isso seja uma relação de amizade, uma vez que ele não se coloca 
na posição de uma possível companhia para sair juntos para festa, mas sim como alguém, 
disponível nos corredores, para conversar sobre as coisas da vida (NR-Helton). 
 O professor reflete, ainda, que, no processo de ensino-aprendizagem, todos têm um 
objetivo a ser atingido. Porém, o professor propõe que não pode punir as pessoas por elas 
estarem erradas mas que ao invés disso, deve-se ressaltar o que acha que está legal. 
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Compreende, portanto, que errar faz parte do processo de atingir um objetivo. Segundo 
Helton: eu vejo que quanto menos eu coloco energia em temas como “seguir o objetivo”, as 
pessoas se sentem mais confortáveis em errar. E elas erram mesmo. E, eventualmente, 
chegam (NR-Helton). 
Como possível efeito dessa postura adotada pelos professores, advinda de suas 
reflexões, é notório que no decorrer das aulas de Nicolas e Helton, manifestava-se um clima 
de descontração na turma. Os professores procuravam estabelecer proximidades com os 
alunos, dialogando com eles sobre suas vivências, lançando perguntas como: “Como estão? 
Tranquilo? Tiveram uma boa semana?”; “E aí pessoal, como estão todos? Sobrevivendo? 
Como está a contagem para as férias?” (RO-Nicolas-Helton). No grupo focal, uma aluna 
expressa: 
 
Eu gostaria que todas as matérias me fizessem sentir tão bem quanto me senti nela 
[disciplina ministrada por Nicolas e Helton]. E sair dela sentindo que eu aprendi 
alguma coisa. E poder ter uma relação com meus professores na qual eu também 
pudesse conversar com eles e não fosse humilhada, porque eu não sou um gênio, ou 
porque eu não nasci com um pinto, mais ou menos assim, isso é muito chato (GF-
Nicolas-Helton). 
 
Prosseguindo com outro docente, Samir, na relação com os alunos, procura conduzir 
algumas situações de forma bem-humorada, possivelmente em uma tentativa de criar 
proximidades com os alunos. Por exemplo: 
 
Em determinado momento, faz uma pausa na exposição, vê a reação dos alunos, que 
ficam em silêncio. E sinaliza: “[...] E aí é esse ponto que vocês deviam achar que 
[tópico específico] é a coisa mais linda do mundo [...]”. E a turma reage com bom 
humor. 
 
Em relação a um termo presente no conteúdo, pergunta se os alunos já tinham 
ouvido falar. E observando a reação dos alunos, eles indicam que estão vendo isso 
em outra disciplina. E, com bom humor, destaca: “Desculpa. Não queria causar 
traumas em ninguém [...]”; “Eu não acho que ele é tão difícil assim, mas vamos 
com calma” (RO-Samir). 
 
 Para os alunos de Samir, é fundamental a boa relação entre professor e aluno para um 
ensino de qualidade: 
 
[...] ter uma boa relação com o aluno. Fazer com que os alunos se sintam à vontade 
[...] É fundamental para o aluno saber que o professor tá ali, mas tá ali no mesmo 
nível de ser humano que você. Ele não tá acima, num trono ou nada do tipo que não 
possibilite contato [...] é fazer com que os alunos se sintam confortáveis dentro da 
sala de aula (GF-Samir). 
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Em contraste às visões apresentadas e explanadas, partimos para a exposição do 
pensamento da professora Dilcelia, que afirma que: [...] a minha preocupação é formar 
profissional capaz, não é ter um aluno que vai com a minha cara, não é esse meu foco. Eu to 
aqui pra formar eles, não to aqui pra ser amiga deles (NR-Dilcelia). Em relação a essa 
dimensão da amizade, uma aluna destacou no grupo focal: 
 
Acho que a postura dela é bacana como professora. Ela não dá outras liberdades. 
Então, ela atua como professora. Ela dá liberdades no sentido de dar aula, a gente 
pode perguntar e tal, mas é isso, ela é bem profissional. Não sei se eu estou me 
expressando bem. Eu acho que é isso que eu queria passar (GF-Dilcelia). 
 
Além disso, uma das alunas de Dilcelia manifesta, no grupo focal, a questão da 
inspiração, de você querer ser um dia que nem o professor (GF-Dilcelia). Segundo a aluna: 
 
Eu gostaria de um dia ter tanto conhecimento quanto a Dilcelia. E poder passar 
segurança para as pessoas, pra afirmar, por exemplo... Falar de [tópico específico]. 
E a pessoa sentir que eu sei. Eu não preciso mostrar pra pessoa. A pessoa vai saber 
que eu sei. Eu acho que eu quero ser um dia isso na área que eu for trabalhar (GF-
Dilcelia). 
 
Os alunos de Dilcelia manifestam que a professora tem fama [na faculdade] de ser 
brava e de ser rígida (GF-Dilcelia). Porém, compreendem que é o jeito dela. Segundo uma 
das alunas: Eu respeito muito. Eu acho que ela se impõe (GF-Dilcelia). Para outra aluna: 
 
Eu acho que ela é rígida. Que ela sim, vai cobrar muito de você, porque isso sim é 
necessário. Mas ela não é grossa. Ela aceita a tua opinião. Ela faz perguntas e se 
você não souber, tá de boa (GF-Dilcelia).  
 
 Então, a não assunção explícita da dimensão afetiva por Dilcelia não implica na 
ausência de canais de diálogo com os alunos. Nesse sentido, compreenderemos, mais 
detalhadamente, os sentidos de uma mediação pedagógica permeada pela dimensão da 
autonomia e participação. 
 
b) Dimensão da autonomia e participação 
 
 No âmbito dessa dimensão, apresentaremos as diferentes estratégias de mediação 
encontradas pelos professores iniciantes que visavam a autonomia e a participação do 
estudante no trabalho pedagógico, que implicam no necessário conhecimento do aluno e suas 
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características. No âmbito dessas estratégias, situam-se, por exemplo, as metodologias ativas/ 
participativas de ensino e técnicas como as aulas expositivas dialogadas. 
 Em diálogo com essas estratégias, estão as referências que os professores fazem às 
experiências formativas que vivenciaram e que possibilitaram a construção de outros sentidos 
para a formação universitária, incluindo a dimensão da autonomia e participação na mediação 
pedagógica. Destacamos, por exemplo, a participação nas ações institucionais de formação, 
que possibilitou que alguns professores refletissem e planejassem estratégias no âmbito de 
metodologias ativas de ensino. 
  
I) Docentes da área de Artes e Humanidades 
 
I-A) Getúlio 
 
Iniciando a discussão sobre as dimensões da autonomia e participação na mediação 
pedagógica, situamos a reflexão de Getúlio sobre a importância de considerar a faixa etária 
dos estudantes para desenvolver o trabalho: 
 
 [...] o desafio do professor é isso. É conseguir se sintonizar com os seus alunos. E a 
gente vai ficando cada vez mais, supostamente mais proficiente, se o tempo dá mais 
proficiência, mas cada vez a gente vai se distanciando mais do público, em termos 
cronológicos mesmo [...] isso é um desafio também. Falar um pouco a linguagem do 
aluno. Pelo menos um pouco. Por um momento você tem que se comunicar com ele 
na linguagem dele (NR-Getúlio). 
 
O professor reforçou a importância de um professor conhecer o aluno, ressaltando 
algumas características que precisam ser levadas em consideração: 
 
[...] uma característica deles, eles têm muito mais informação. Todo mundo fala 
isso, mas é muito assustador se a gente for pensar. Assustador é uma palavra 
pesada, mas é muito diferente, é realmente outro contexto. E que nós também 
estamos nele, mas a cabeça do jovem vem de outra forma. Então, nessa atualidade, 
um presente um pouco sombrio, uma angústia crescente (NR-Getúlio). 
 
 No decorrer de todas as aulas de Getulio, manifestava-se a constante interação entre os 
membros do grupo, que refletiam e discutiam sobre os limites e possibilidades para o trabalho 
prático que estava sendo desenvolvido, considerando a atuação de cada um. Portanto, esse 
trabalho caracterizava-se, basicamente, por um ciclo contínuo de processos coletivos: 
planejamento, atuação, orientação e avaliação. 
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O planejamento fazia parte, continuamente, da dinâmica do trabalho mediado por 
Getúlio. Caracterizava-se como um processo negociado, tendo em vista a tomada de decisões: 
 
A aula de hoje caracterizou-se por articulações iniciais, que assumiram um 
caráter coletivo, tendo em vista o diálogo estabelecido entre professor e alunos na 
definição de alguns encaminhamentos e compromissos. Ao indicar o objetivo do 
trabalho, enfatiza: “Nossas aulas são essencialmente práticas”, sendo que a ideia é 
“Definir um repertório e sair tocando”. 
[O professor] negocia alternativas, tendo em vista algumas demandas 
apresentadas por uma aluna, quanto à flexibilidade no horário. E aponta a 
relevância da comunicação entre o grupo. O professor menciona o 
compartilhamento de materiais [...], bem como dialoga com os alunos sobre as 
músicas, indicando que o repertório é uma sugestão coletiva e democrática dos 
grupos, fruto de um processo de negociação na escolha das músicas. 
Então, o professor indica o que está incluindo no repertório [...] Os alunos 
vão reagindo positivamente ao que o professor incluiu e vão apontando sugestões. 
“Eu acho super legal. Eu acho que é uma parte do repertório que a gente deveria 
explorar e a gente não explora porque aparentemente é mais simples”, destaca uma 
aluna. E o professor justifica sua decisão em incluir, destacando questões históricas 
e sociais [...] 
O professor escolhe, então, com os alunos, as músicas, para a próxima aula 
[...], a partir do que eles conhecem. E pede que os alunos pensem em pelo menos 
uma música que eles gostariam de tocar. Articula alguns acordos gerais, relativos 
aos usos dos instrumentos, por exemplo. Verifica o calendário (RO-Getúlio). 
 
 Ao final de cada aula, manifestou-se esse processo coletivo de escolha da música, que 
era negociada entre o grupo. Planejava-se a aula subsequente a partir daquilo que os alunos 
sugeriam e no que sentiam mais segurança. 
No decorrer das aulas, o grupo verificava o andamento do trabalho, recordando o que 
havia sido realizado ou decidido, inclusive em relação à sequência de atuação de cada um. 
Assim, tentavam lembrar, com o auxílio de seus instrumentos musicais e registros. Alguns 
exemplos dessa dinâmica: 
 
“Eu não lembro o que acontece [...]” (professor); “Eu não lembro também” 
(aluna); “[...] deixa eu ver se eu anotei, mas eu acho que eu não anotei [...]” 
(aluna); “[...] acho que acabava aí mesmo [...]” (aluno); “Eu não lembro. Eu acho 
que é [...] fazia ele e o [colega], aí... Não tinha a parte que a gente improvisava 
também?” (aluna); “É isso que eu estou tentando lembrar [...]” (professor). 
 
Em determinado momento, os alunos pausam a prática, para dialogar sobre a 
sequência de atuação de cada um. “Você faz [certo aspecto]. Aí eu faço [outro 
aspecto]. Aí [...] não era isso?”, recorda uma aluna. O professor, então, chama a 
atenção que o grupo precisa anotar essas coisas, pois está esquecendo muito: “Se 
vocês não anotarem, ninguém vai lembrar”. Os alunos reconhecem isso e 
continuam, então, tentando recordar, sobe a orientação do professor, para pensar 
no que pode ser possível (RO-Getúlio) 
 
O grupo, gradativamente, no decorrer das aulas, decidia a dinâmica do trabalho e tanto 
o professor quanto os alunos faziam o registro dessas decisões. 
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A partir das músicas escolhidas e previamente estudadas pelos alunos, as práticas 
coletivas eram realizadas. Antes, durante e após o final de cada prática, o grupo fazia alguns 
comentários avaliativos, (re) planejando a dinâmica do trabalho. Sinalizavam limites e 
possibilidades, bem como, discutiam sobre as alternativas para o redirecionamento de cada 
prática. Nesse processo, o professor procurava sempre ouvir aquilo que os alunos indicavam e 
mediar o processo, sinalizando para alguns aspectos que eles precisavam considerar e 
indicando algumas responsabilidades que precisariam ser definidas entre os membros do 
grupo. Alguns indícios sinalizam como esse processo se manifestava: 
 
O professor busca acatar as sugestões de músicas para ensaiar que os estudantes 
apresentam, indicando possibilidades de organização do trabalho. “Qual mais que 
vocês querem, das previstas?”, decide em conjunto com os estudantes. Uma das 
estudantes vai apontando algumas possibilidades: “De repente a gente pode 
aproveitar [...] eu já estudei”. E verifica com os colegas: “Mas eu não sei se você 
tem algumas [...]”. Um dos alunos indica, então, uma possibilidade. Em seguida, o 
professor, o professor sinaliza: “Ok. Sugerir músicas não tem problema algum”. E 
orienta: “Quem quiser [...] traz as partituras ou manda para mim para eu poder 
distribuir”. “Arranjo, a mesma coisa, quem tem proposta de arranjo”, indica o 
professor, sinalizando para as possibilidades. “Se essas músicas vocês já quiserem 
trazer com alguma ideia de instrumentação é bom”, aponta. Sinaliza então que os 
alunos podem pedir ajudar para ele, caso necessitem. “Está totalmente aberto 
[...]”, reforça. 
 
Ao final, o professor aprecia o trabalho com os alunos: “Beleza! Comentários?”. 
Os alunos vão indicando suas impressões sobre o processo. “É... ficou meio confuso 
[...] enfim a gente se perdeu”, sinaliza o professor. “Falando por mim. Não sei 
como é para vocês [...]”, sinaliza a aluna, apontando suas dificuldades em relação 
à [determinado aspecto]. “Bom. Eu não senti isso. O que acontece [...]”, sinaliza o 
professor, orientando alguns aspectos. Um aluno então indica: “A gente podia ir 
mais uma vez”. Porém, o professor verifica antes: “[...] O que vocês acharam de 
vocês tocando? Ou do outro tocando? Tem alguma coisa em comum? [...]”. Os 
alunos apontam, então, alguns aspectos: “Faltou ouvir melhor” (aluno); “Eu não 
lembro o que vocês fizeram, mas é que eu estava preocupada demais com o que eu 
estava fazendo [...]” (aluna). O professor, então, orienta: “Isso é bem comum, mas 
é uma coisa que a gente tem que começar a se ligar [...]”; “[...] é uma coisa que 
mais ou menos vai construindo junto [...] a partir do momento que você começa a 
ficar mais [...] tranquilo, você naturalmente tem tempo e tranquilidade para ouvir o 
outro” (RO-Getúlio). 
 
No decorrer das práticas, os alunos interagiam, constantemente, entre si e com o 
professor, para esclarecerem suas dúvidas e indicarem sugestões quanto às possibilidades de 
atuação de cada um. Manifestava-se, assim, com frequência um processo de orientação 
coletiva, sobretudo com o auxílio do professor. Como exemplo: 
 
A aluna indica, para seu colega [instrumentista], alguns procedimentos para a 
prática, destacando aspectos [específicos]. O professor complementa também, para 
orientá-lo, fazendo sons onomatopaicos e com as notas musicais [...] o aluno 
esclarece suas dúvidas, tentando pegar o ritmo, ao tocar o [seu instrumento] (“O 
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começo é um pouco mais livre [...]” (aluna); “É. Fica mais [...]” (professor)). Após 
esse processo de orientação inicial, praticam a música. E tecem alguns 
comentários. “Agora eu entendi”, sinaliza o aluno, que aproveita para esclarecer 
outras dúvidas. O professor orienta, então, alguns aspectos. E a aluna também 
participa desse processo de orientação, auxiliando seu colega. Nesse processo de 
orientação coletiva, eles recorrem à própria música, sua melodia e aos sons dos 
instrumentos, para exemplificar. Praticam, então, mais uma vez a música (RO-
Getúlio). 
 
Na mediação desse processo, enquanto os alunos tocavam, o professor escutava e 
observava atentamente. Getúlio envolvia-se também na prática tocando alguns instrumentos, 
sobretudo os de percussão, fazendo sons onomatopaicos e movimentos corporais e fazendo as 
contagens (para iniciar a prática). O professor orientava tanto o grupo como um todo, quanto 
individualmente e direcionava o grupo diante dos limites que estavam encontrando. Em uma 
das orientações, o professor indicou a necessidade de algumas pessoas do grupo se prestarem 
atenção mutuamente, reforçando a importância do trabalho em grupo. Algumas expressões 
sinalizam como o processo de orientação era conduzido pelo professor: 
 
“Tenta fazer [...]”; “Isso”; “Vamos fazer mais uma vez [...]”; “Só essa parte [...] a 
mesma coisa que ela fez”; “Pode ser você?”; “Mais uma vez?”; “Repete isso aí de 
novo”; “Vamos fazer do jeito que você falou [...]”; “Vamos mais uma vez isso daí 
[...] ainda está um pouquinho lento [...]”; “Vamos fazer o que a gente fez. Só que 
agora com a introdução”; “uma vez inteira, então, para fecharmos com chave de 
ouro”; “Vamos de novo”; “Você tem que dá esse, senão a gente não pega”; “De 
novo, mesmo tema”; “É isso daí”; “Tem que prestar atenção [...]” (RO-Getúlio). 
 
 Embora se configure um processo coletivo, a mediação é um processo fundamental 
para Getúlio, que a associa a determinado rigor. O professor justificou sua percepção, com 
base nas especificidades da área de Artes: 
 
[determinado aluno, de outra disciplina] nos primeiros semestres, já chegou 
discutindo, entrava na internet, via o meu programa, a ementa, que nem é tão 
minha, veio de outro cara. E chegou discutindo isso: “Não, por que você quer me 
ensinar isso? Como é que a gente vai fazer? Pra mim é melhor isso, é melhor 
aquilo”. E você tem que falar: “Beleza”. Você pode falar: “Não, fica quieto aí 
menino, eu vou te falar o que é bom”. Que não é o meu caso, eu não gosto. Não é 
que nem eu não gosto, eu não sou assim. Sou mais de mediar. Mas eu acho que no 
caso da música e das artes, em geral, a mediação tem que ser baseada num certo 
rigor, porque tem uma, no caso da performance, eu acho que em todas as áreas, 
não só performance, tem o contato diário, uma construção dum corpo, assim. E das 
artes, da música, talvez até mesmo, imagina a dança, o teatro, o corpo tem que tá 
muito integrado. E isso... “ok? Eu tenho talento, né?” De novo... Pode te dar uma 
forcinha, mas é uma prática diária. E essa prática acaba chegando num certo rigor. 
Então, você tem que cobrar, porque são muitas distrações, hoje em dia. E no caso 
da música, algumas distrações intrinsecamente ligadas ao cotidiano, o computador, 
a tela, a música que você faz sozinho no seu quarto, que você monta em outros 
lugares (NR-Getúlio). 
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No decorrer das práticas, existia uma preocupação constante de alguns membros do 
grupo em desculpar-se, diante dos equívocos que cometiam ao tocar seus instrumentos, 
considerando como isso afeta o trabalho coletivo. Assim, os alunos reconheciam seus limites 
e em conjunto dialogavam entre si e com o professor, para verificar alternativas e 
possibilidades para o trabalho em grupo: 
 
“Foi mal!”, desculpa-se. Novamente, durante a prática, pede desculpas. O 
professor orienta, durante a prática, quando a aluna sinaliza, por exemplo, que não 
lembra. E ao final, o professor indica: “É isso daí”. A aluna desculpa-se 
novamente: “Foi mal [colega] [...] odeio fazer isso [...] entrar na vez do colega”. O 
clima, porém, é de bom humor, no grupo e eles acabam compreendendo esse erro 
com tranquilidade (RO-Getúlio). 
 
O grupo tentava encontrar, coletivamente, possibilidades para praticarem as músicas e, 
assim, gradativamente, experimentavam determinadas práticas: 
 
[...] ao final dessa prática, o grupo aprecia o trabalho, e pensa em possibilidades, 
discutindo o que cada um pode fazer (“Uma ideia seria fazer [...]” (professor); “Tá 
bom! Gostei” (aluna); “[...] o que tem que decidir entre vocês é o [aspecto] [...]” 
(professor); “Eu gostei dessa, de o [colega] fazer assim [...]” (aluna)) [...] O 
professor, então, orienta: “[...] vamos tocando que a gente vai [...]”.  
 
“Quer experimentar isso daí?” [...]; “Vamos tirar essa prova aí? [...]”; “Quer 
tentar tocar [determinado aspecto] só para ver o que acontece [...]”; “São ideias 
para a gente experimentar”; “Vamos passar para ver como que soa isso aí [...] 
vamos tentar” (Professor) (RO-Getúlio). 
 
Diante de algumas dúvidas, Getúlio propunha que o grupo praticasse, para eles tirarem 
as próprias conclusões. Assim, procurava também estimular a autonomia: 
  
A aluna, então, indaga: “Você quer mais ou menos isso? Porque aí eu estudo”. O 
professor, então, responde: “Eu não quero nada. Eu quero que vocês experimentem 
esses outros lugares”. “Tá bom”, sinaliza a aluna [...] O professor, então, enfatiza: 
“Não gente, não é isso. Você vai fazer o que você quiser [...] seria muito legal você 
gravar para você ouvir e ver se você gosta ou não [...]”. A aluna destaca: “[...] eu 
não vou saber se eu estou dentro do que você está falando, entendeu? Porque as 
vezes a gente acha que está fazendo e a gente não está”. O professor, então, 
orienta: “Eu não quero que você esteja dentro do que eu estou falando. Eu quero 
que você esteja fora do que você está fazendo [...] qualquer lugar fora [...] depois 
decide e começa a ver [...] outro lugar [...]”, sinalizando a possibilidade de a aluna 
conduzir esse processo com autonomia [...] Reforça então que a aluna vai fazer do 
jeito que ela quiser. A aluna sinaliza que vai pensar e vai estudar do jeito que o 
professor falou (RO-Getúlio). 
 
Na visão de uma das alunas, a experiência vivida possibilitou ouvir melhor os colegas, 
durante a prática coletiva, sobretudo diante de sua dificuldade de decorar as músicas: 
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[...] as pessoas querem tocar juntos, mas elas não entendem que o tocar junto 
também é uma habilidade que se desenvolve, tanto quanto tocar sozinho, tocar em 
casa, estudar técnica, estudar... sei lá... [...] eu ainda sinto que existe uma barreira 
grande, uma barreira técnica [...] de técnica de estudo e tudo mais, tenho 
dificuldades de decorar as músicas [...] mas eu achei que tocar aqui ajudou muito 
nisso, de você ouvir o que o outro está fazendo e você ser flexível, ser influenciado e 
também de tentar influenciar, sei lá [...] o fato de essa aula ter me ajudado a ouvir 
melhor vocês, fez com que eu também ouvisse melhor os colegas nas outras aulas, 
sabe? Então não sei, eu achei fofo, maravilhoso (GF-Getúlio). 
 
Por fim, é importante mencionar o trabalho que foi desenvolvido durante as aulas 
práticas, tendo em vista a apresentação dos alunos em um recital, ao final do semestre. Em 
algumas aulas, o grupo planejou-se, decidindo sobre o repertório e definido horários extras 
para ensaiarem. O professor, por sua vez, deu sua contribuição estimulando a realização 
desses ensaios, sobretudo nas proximidades do recital, para a formação da consciência de 
grupo (RO-Getúlio). Além disso, o grupo discutiu sobre a dinâmica de apresentação, como os 
instrumentos que vão tocar e a responsabilidade de cada um. 
 
I-B) Haieny 
 
No trabalho de Haieny, as relações anteriormente discutidas passam a ganhar novas 
formas, uma vez que a docente se posiciona em favor da ideia de produção autônoma do 
conhecimento. A professora faz referência à sua trajetória como pesquisadora, para esmiuçar 
sua compreensão crítica sobre a lógica da transmissão do conhecimento: [...] eu não tenho 
uma reflexão sobre a coisa da didática, mas eu tenho uma reflexão sobre produção de 
conhecimento, na minha trajetória (NR-Haieny). Assim, a professora compreende que: 
 
o conhecimento não é um pacote de transmissão, que você passa de um lado pro 
outro. Então, todo o meu trabalho é entender os mecanismos de produção de 
conhecimento e de ensino e de aprendizagem [de um grupo específico], em torno de 
conhecimentos ligados [a determinado campos] (NR-Haieny). 
 
A professora reflete sobre sua experiência, para justificar sua concepção do 
reconhecimento do protagonismo do aluno: 
 
Quando eu tento fazer toda essa recuperação, sei lá, de ficar dentro do texto que 
eles leram, que eu li, e não ficar trazendo milhões de coisas que eles não leram... 
Porque isso é assim, o professor sempre tem uma vantagem em relação aos alunos, 
porque eu sou mais velha, tenho uma experiência, uma carga de leitura maior. É 
como se eu tivesse sempre uma vantagem na frente deles. Eu tento tirar essa 
vantagem, diminuir essa vantagem e falar: ‘Bom, a gente leu isso. Vocês leram isso, 
eu li a mesma coisa. Então, vamos conversar sobre a mesma coisa que a gente leu. 
Vamos ficar nesse texto aqui’. E a ideia, justamente, de passar isso, é de ensinar 
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eles a aprender a lerem, de ter uma experiência de juntos: ‘Oh, como é que eu li, 
como é que eu tô entendendo isso aqui, como é que a gente acompanha o 
argumento’. Pra que eles possam replicar isso de outras formas. Por isso que eu 
não acho que é uma transmissão de conteúdo. Não é suficiente pra gente entender 
essa relação entre professor e aluno (NR-Haieny). 
 
Essa dimensão da produção autônoma do conhecimento é mencionada por Haieny, 
também, quando ela narra sua trajetória de formação na graduação. A professora relata suas 
dificuldades iniciais com a dinâmica das aulas, diante da ausência do hábito de leitura, 
sobretudo pelo fato de os textos abordarem assuntos que ela não gostava. Uma disciplina 
específica do curso despertou seu interesse, sobretudo pela possibilidade da produção 
autônoma do conhecimento pelo aluno: 
 
[...] a gente pode fazer um trabalho. Cada aluno, a gente fez um grupo, a coisa final 
era: ‘Meu, escolhe um assunto. Você vai pegar esses autores e vai trabalhar’. Então 
assim, essa coisa de ter uma autonomia, de ter um assunto que me mobilizava e usar 
isso, fez com que essa ponte, essa distância enorme desses autores, desse panteão, 
diminuísse e aquilo fizesse essa ponte. ‘Esses caras estão falando coisas que ajudam 
a entender coisas que eu estou interessada em aprender’. Então essa produção 
autônoma do conhecimento foi muito importante nisso, fazer um trabalho autoral, 
com uma pequena experiência de campo. Tudo isso me capturou. E aí que eu entro 
pra coisa da vida acadêmica (NR-Haieny). 
 
Pela observação das aulas, podemos inferir que a professora considera a sequência das 
ideias e argumentos abordados nos textos. É uma aula planejada, que tem uma finalidade, um 
objetivo, um foco, que considera os conhecimentos abordados, a partir do referencial teórico. 
Ao mesmo tempo em que permite a interação com os alunos. Existe, portanto, essa dinâmica 
de provocar o envolvimento dos alunos com esse trabalho. Então, nesse exercício profissional, 
a docência está se constituindo na relação com os alunos e com o conhecimento. Para Haieny: 
 
Existe um receio. Ele [o aluno] já se coloca naquele lugar. Só comentar uma coisa 
que eu percebo, que os alunos que tendem a falar, que tendem a se expor (é que é 
isso, a falar é, na verdade, você organizar suas ideias, isso é um exercício de 
aprendizado), eles tendem a ir melhor nas disciplinas. É bem nítido que os alunos 
participativos, que falam, o resultado final é possível ver que existe um 
desenvolvimento melhor (NR-Haieny). 
 
 Segundo um dos alunos de Haieny: 
 
[...] o professor deve partir do pressuposto que ele não é o iluminado, que vai trazer 
a verdade, a razão. E que os alunos são ignorantes. E que tem essa coisa que falam, 
que são copos vazios que o professor vai lá e enche de sabedoria e conhecimento. É 
justamente essa questão da troca, de reconhecer que ao mesmo tempo em que o 
professor ensina, ele também aprende com os alunos. E ver alunos não como 
insipientes. Ver, eu acho que a Haieny tem isso, ver a totalidade [...] ter isso pré-
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determinado, que você vai ensinar, mas também vai estar aprendendo. E você 
também vai dar uma aula pensando em uma coisa e de repente o aluno fala outra 
coisa e você muda de percepção. Que a Haieny fala bastante isso, principalmente 
com os comentários do aluno x [...] que não tinha pensado por esse ângulo e tal. 
Pra mim é isso” (GF-Haieny). 
 
Nas aulas iniciais, Haieny procurou conhecer os alunos e seus interesses. A professora, 
ao refletir sobre o exercício da docência, destacou o que o contato com os alunos possibilita: 
 
[...] eu tenho sentido que a docência é uma janela de ar fresco, porque você tem 
contato com uma juventude que tá aí com uma série de questões que não foram as 
suas questões, quando você teve a idade deles. Que são essas questões, obviamente, 
atuais, que te movem, que te mobilizam. Então é muito gostoso isso, de saber o quê 
que essas meninas, esses jovens estão pensando, o quê que tá mobilizando eles. 
Então, isso eu acho o lado muito bom da docência (NR-Haieny). 
 
No decorrer de suas aulas, a professora trabalhava com a exposição de textos, 
previamente disponibilizados e lidos pelos alunos, mostrando preocupação em apresentar a 
ideia dos autores e a sequência dos argumentos discutidos nos textos, sem desconsiderar as 
dúvidas dos alunos e suas intervenções durante a aula expositiva. Lançava algumas questões, 
com frequência, para verificar a compreensão que eles tiveram de determinados tópicos, 
retomar aspectos já discutidos, motivar a discussão, provocar a atenção ou estimular a 
reflexão. A partir disso, Haieny complementava suas respostas, explicava e destacava 
aspectos teóricos. De modo geral, os alunos ficavam atentos à aula, faziam anotações, 
esclareciam suas dúvidas e faziam colocações. Portanto, era constante a interação, no decorrer 
das aulas. Alguns exemplos: 
 
Lança questões aos alunos, para verificar se eles recordam a diferença entre alguns 
conceitos. “O que é [determinado tópico]?”. A turma fica em silêncio, enquanto 
manuseiam seus cadernos. “Alguém achou alguma anotação da aula? [...]”. Uma 
aluna então responde: “Tem a ver com [determinado aspecto] [...]”. A professora, 
então, pergunta o nome da aluna e indica: “Isso. Exatamente [...]”. E vai 
esclarecendo, destacando aspectos teóricos, a partir da resposta da aluna. Outras 
questões são lançadas nesse processo. E os alunos vão tentando responder, 
sobretudo recorrendo às suas anotações [...] [em outra aula, diante de uma 
pergunta da professora], os alunos ficam em silêncio e alguns buscam suas 
anotações da aula passada. “Silêncio é que ninguém sabe? Ou o silêncio é que todo 
mundo sabe, é óbvio?”, indaga a professora. Um aluno tenta explicar, recordando, 
e a professora vai esclarecendo [...] Diante das respostas, em alguns momentos, a 
professora reage positivamente: “Perfeito! Esse é o ponto”. 
 
Em certo momento, a professora considera uma questão pontuada por um aluno: 
“Eu acho que você está fazendo uma leitura bastante generosa [...], mas você pode 
ter razão [...] é uma boa questão a ser investigada [...]”. E continua a destacar 
aspectos centrais do argumento do autor (RO-Haieny). 
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Em quase todas as aulas, na introdução ao tema, a professora partia daquilo que os 
alunos compreenderam dos textos selecionados e de suas dúvidas, que são registradas na 
lousa. Retomava as dúvidas e colocações na medida em que expunha, de forma dialogada, o 
conteúdo dos textos, considerando a sequência dos argumentos apresentados: 
 
“Para elucidar estas questões, a gente precisa seguir a sequência dos argumentos 
dos textos [...] ao longo da exposição, vocês podem me interromper a qualquer 
momento, colocar questões...”; “A gente vai seguindo a minha apresentação. E 
vocês vão parando, como a gente faz habitualmente” (RO-Haieny). 
 
Portanto, no início das aulas, Haieny lançava algumas questões para incentivar a 
discussão dos textos: 
 
“O que vocês acharam do texto? Interessante? Difícil? Quais foram as impressões 
iniciais?”; “Algum comentário? Alguma questão individual?”; “Alguém ficou com 
dúvidas?”; “Qual foi a sensação de leitura deste texto?”; “Quais foram os pontos 
de dificuldade que vocês encontraram na leitura de hoje?”; “Vocês acharam o texto 
de fácil leitura? [...] ele tem uma carga teórica menos densa, não é? [...] e quanto à 
atualidade das questões que estão sendo colocadas? Vocês acham que ele é bem 
atual?”; “Tiveram preferência por algum [texto]?”(RO-Haieny). 
 
Em algumas aulas, a professora reforçava a necessidade de leitura: “Conseguiram 
ler?”; “Tem bastante leitura. Sou bastante criteriosa [...] se dediquem, não deixem de ler. Só 
ouvir aula não é suficiente”; “[...] vocês gostaram [do texto]?” (RO-Haieny). Os alunos, aos 
poucos, começavam, então, gradativamente a relatar sobre a experiência que tiveram com a 
leitura e, por vezes, relatavam suas dificuldades de compreensão, apontando suas dúvidas: 
“Pesado [...] pesado no sentido de difícil [...] os termos que ele usa [...] não tenho muito 
contato [...] é um estranhamento no primeiro momento” (RO-Haieny). A professora, 
atenciosamente, escutava-os e fazia a mediação do processo de discussão inicial. 
A professora contextualizava um pouco a estrutura do texto e o debate realizado, 
fazendo uma breve introdução, destacando ideias centrais. Ou, então, quando a dificuldade de 
compreensão pelos alunos se manifestava, Haieny justificava o porquê dessas dificuldades, 
considerando a natureza do conteúdo, apontando, por exemplo, os seus “encadeamentos 
argumentativos” (RO-Haieny) e novamente, procurava envolver os alunos, trazendo 
indagações mais específicas sobre as ideias centrais do texto: “Alguém tem alguma questão 
pontual para nortear?”; “Qual que vocês acham que é o ponto central do [autor do texto]? 
Qual a questão que move ele?” (RO-Haieny). 
Durante a exposição, Haieny retomava e esclarecia as dúvidas e colocações dos alunos 
expostas no início da aula. Por exemplo: 
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[...] caminha, novamente, para as conclusões, retomando, inclusive, uma questão 
pontuada por um aluno: “Mas enfim... é isso [...] outra questão que ele [autor] se 
coloca no final do texto, pensando nas críticas [...] outra coisa que a gente começou 
a aula, na questão do aluno X [...]” (RO-Haieny). 
 
 Ao olhar para sua trajetória, Haieny menciona sua experiência como estudante, 
fazendo referência à sua apreciação de professores que estimulavam a discussão, bem como 
destaca sua experiência com a formação de professores. Portanto, procura trazer a dimensão 
da participação no trabalho que desenvolve, respeitando o processo de expressão do aluno: 
 
Obviamente eu sempre gostei dos professores que estimulavam a gente, que faziam 
pergunta, que abriam pra discussão. Isso foi uma coisa que eu vi que às vezes 
funciona. Isso depende muito de um termômetro dos alunos [...] Eu vejo os alunos 
ainda muito tímidos, muito receosos de colocar a opinião deles, tanto que a gente 
pode ver que são sempre a mesma meia dúzia que fala. A gente tá numa classe 
pequena. Então essa meia dúzia é bastante significativa, porque digamos que 
metade da sala ali participa de forma ativa. E tem muita gente que eu vejo que não 
tá falando por qualquer motivo, por motivos pessoais, mas que tá atento e que tá ali 
interessado, e eu vi [...] Eu tento também não me exceder nesse esforço de impor 
que eles falem. Então, é isso, às vezes eu pergunto, dou um tempo, dá um silêncio. 
Tudo bem, ninguém tá com vontade de falar, ninguém quer falar, ok. Eu tento ter 
uma medida entre não constrangê-los demais e dar uma pressionada, pra que eles 
consigam sair dessa barreira de se expressar. E também eu tento achar uma boa 
medida nisso. E também não ficar constrangendo as pessoas, espremendo as 
pessoas, que nem sempre elas tão com vontade de falar, enfim. E eu vejo que, 
muitas vezes, por exemplo, aula passada aconteceu isso. Eu abri, eu começo da 
mesma forma sempre, vendo as opiniões, as questões. E ontem, teve um silêncio, 
silêncio, silêncio. Ok. Então, a gente começa e depois a gente vê que tem os alunos 
que vão colocar questões ao longo, porque às vezes as questões não tão formuladas, 
prontas, ali, naquele primeiro embate. Então eu tento achar uma boa medida entre 
essa cobrança e enfim. E eu acho que talvez esse estilo tenha vindo muito da minha 
experiência com a formação de professores [...], porque basicamente eu tento 
trabalhar com o que eles me trazem de elementos (NR-Haieny). 
 
Segundo os alunos: 
  
Eu acho que a não obrigatoriedade de pedir resenhas, fichamentos e 
necessariamente uma coisa escrita toda a aula, possibilitou, eu acho, uma maior 
liberdade, uma questão prática de tempo pra gente focar mais na leitura dos textos 
e poder discutir eles em sala de aula. E envolver muito mais uma coisa dinâmica do 
que, propriamente, meramente, uma coisa que você tem que escrever e depois 
corrigir, se está certo ou errado. Mas o legal é que possibilitou essa discussão em 
sala de aula. 
 
[...] Eu começava a ler o texto, achava muito difícil e daí eu falava: “Não. Vou pra 
aula”. E daí vinha pra aula, conseguia entender muitas coisas [...] daí eu conseguia 
terminar de ler, reler e entender. Importância da aula. Assim, tem curso que você 
faz aqui na Unicamp, que se você ficar em casa e ler a bibliografia, você fez o 
curso, mas tem que entregar um trabalho. O dela não, se você assistisse a aula fazia 
toda a diferença (GF-Haieny). 
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Na reflexão da professora: 
 
[...] obviamente, eu acho, eu sei que a aula, muitas vezes, sobretudo porque ela tem 
uma parte expositiva extensa, ela é monótona, ela é chata, eu vejo na cara dos 
alunos. Mas é algo que, digamos, está além do meu poder de transformação, 
entendeu? Porque é isso aí, é assim que é, entendeu? A aula é expositiva, ela tem 
essa coisa de que eu tenho que assumir esse lugar de fala, eu acho que tem, os 
alunos esperam isso de mim, meus pares esperam isso de mim, a universidade 
espera isso de mim. Eu tenho um limite de mudar isso, mas eu acho que é isso...Tem 
alunos que gostam, muitas vezes a aula é interessante. Mas tem muitos momentos 
extremamente monótonos [...] Então por isso eu também tento, oscilar com essa 
coisa de estimular que eles participem, de botar questões que sejam estimulantes 
pra eles [...] acho que foi uma turma mais participativa. E isso sempre eu gosto, 
porque eu saio um pouco daquele esquema de aula que eu preparei. Eu sempre 
preparo aulas muito em cima dos textos. Eu não fico divagando muito. Eu tento 
recuperar os argumentos do texto. Então é muito bom quando tem interferência de 
fora. Às vezes é difícil também, porque às vezes vai pra outros lugares e tal. Então 
tem que dar uma contida [...] Quando pega esses temas mais contemporâneos, em 
que eles têm experiência pessoal, uma opinião pessoal, as coisas tendem a ir aí pra 
outros lugares, enfim. Tem que contemplar um pouco de ouvir eles e também não 
deixar a coisa ir embora pra um lugar que a gente não consegue depois entender e 
enfim. E, de fato, ter uma troca (NR-Haieny). 
 
Algumas estratégias adotadas pela professora, como a apresentação de vídeos, 
objetivavam provocar a discussão. Nas aulas, Haieny exibiu um filme (documentário) e uma 
reportagem. Em seguida, provocou a discussão com os alunos, como exemplo: 
 
[...] “O que vocês acharam do filme? [...] como vocês relacionam? [...] o que dá 
para entender a partir do texto de hoje?”. Ninguém se manifesta. A professora, 
então, sinaliza: “Coragem pessoal! O que vocês acharam?”. Os alunos, aos 
poucos, vão interagindo, a partir das questões lançadas pela professora, tecendo 
relações com os conceitos abordados no decorrer da disciplina. Caminhando para o 
final da discussão do filme, a professora [...] aponta: “Espero que tenha ajudado, 
tenha motivado [...]” (RO-Haieny). 
 
Na reflexão da professora, essa estratégia: 
 
[...] dá um material para um start, para que eles façam relações, para que eles 
pensem, para que eles coloquem problemas, para que eles se interessem [...] às 
vezes é muito monótono, muito chato mesmo. Mas eu não consegui achar 
alternativas ainda a essa coisa do monólogo do professor [...] a coisa de tentar ter 
algum filme, alguma coisa que motive a discussão. Isso é uma coisa que eu tenho 
visto que funciona bem pra abrir a discussão pros alunos, sobretudo quando são 
temas distantes deles (RO-Haieny). 
 
Frente a tal questão, Haieny recorreu à estratégia de um grupo de discussão. Nos 
momentos iniciais da disciplina, deparamo-nos com o seu incômodo no tocante ao fato de 
seus alunos realizarem a leitura de um número bem expressivo de textos sem, porém, lerem 
uma obra inteira. Por isso, ela optou por trabalhar com um livro. Dessa forma, a professora, 
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que tende a achar monótonas as aulas meramente expositivas, sinalizou para os alunos:“[...] 
pode ser uma forma de horizontalizar melhor nossas relações” (RO-Haieny). 
Nesse sentido, um tempo de cada aula foi dedicado à discussão de uma parte do livro. 
A turma formou duplas, que tinham a finalidade de dar um pontapé inicial, mediando a 
discussão, trazendo questões e comentários da parte que ficou sob sua responsabilidade. 
Geralmente, durante o intervalo, a turma se organizava para dar início a esse trabalho 
na segunda parte da aula, formando um círculo na sala (roda de conversa). Haieny, então, 
confirmava, a cada aula, os responsáveis pela mediação. Quando imprevistos 
impossibilitavam a condução do processo pelos mediadores, a professora sinalizava que a 
discussão seria mais coletiva e, então, assumia a responsabilidade pela condução ou tentava 
provocar o envolvimento daqueles que manifestaram que leram a parte que seria discutida. 
Nas primeiras aulas, a professora reafirmou que não se trata apenas de uma 
apresentação, mas sim um grupo de discussão do livro. Com a formação do grupo, as 
intervenções iniciais da professora caminham no sentido de compreender se os alunos 
conseguiram realizar a leitura. 
Os alunos expressavam, então, as dificuldades que tiveram, tanto em relação à 
quantidade de leitura, quanto à sua complexidade. Esse movimento é seguido pelas 
provocações de Haieny para que o debate se iniciasse, sempre direcionando a abordagem dos 
mediadores para a ideia central do capítulo: 
 
“Quem vai colocar questões? O que vocês bolaram? O que conversaram?” [...] 
“Esse é um dos pontos, mas o que vocês entenderam? O que acharam? Qual é o 
problema dela?” [...] “O que vocês organizaram? [...] fiquem a vontade” [...] 
“Vamos por partes [...] acho que você juntou bastante coisa aí [...]”. Na sequência, 
a professora sinaliza: “Então, basicamente, a questão central [...] qual que seria a 
questão central do capítulo, o tema central [...]” (RO-Haieny). 
 
Os mediadores iam encontrando estratégias de se organizar para se posicionarem 
durante a discussão. Além de perpassarem as ideias centrais e específicas, levantavam 
questões para reflexão, bem como suas dúvidas: 
 
[...] a mediadora indica uma dúvida: “Eu não entendi como é que isso funciona”. A 
professora verifica, então, com a turma: “Alguém se arrisca?”. E a outra 
mediadora tenta responder, mas colocando suas dúvidas também. A professora, 
então, destaca alguns aspectos, a partir da abordagem da autora. E pontua: “Isso é 
fundamental para o argumento que eu acho que vai ser desenvolvido adiante”. 
 
Em relação a algumas colocações feitas pelo mediador, a professora destaca, em 
alguns momentos, sua divergência: “[...] mas vamos como calma. Não sei se 
concordo com sua leitura, mas não é nada pessoal [...] são divergências”. E, em 
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certo momento, a partir das colocações da professora, o aluno sinaliza: “Agora fica 
mais claro com você me dando esse feedback [...] facilitou a compreensão”. 
 
A professora indica para a mediadora: “Nos conduza por esse emaranhado de 
histórias aqui [...]”. E a mediadora sinaliza: “Vou tentar”. A professora, então, 
aponta: “Vamos lá e a gente vai te ajudando”. A mediadora inicia, então, a 
discussão (RO-Haieny). 
 
Constantes intervenções eram feitas pela professora no decorrer da discussão, para 
provocar a interação com e entre os alunos, seja por meio de indagações, seja por meio de 
conceitos e aspectos teóricos que ela destacava. Ela preocupava-se em considerar qual era o 
posicionamento da autora e complementava a explicação com leituras de outros textos.  
A professora, tendo em vista incitar a construção de um debate mais participativo, 
enfatizava que as questões levantadas por ela eram dirigidas para todos, não sendo uma 
sabatina apenas dos alunos mediadores. Na medida em que os alunos se manifestavam, a 
professora perguntava ou confirmava o nome deles. Dirigia questões, individualmente, a 
partir daquilo que eles sinalizaram. Em alguns momentos das aulas, diante de questões 
apresentadas, os alunos ficavam em silêncio, não se manifestavam e consultavam o texto. 
Nesses momentos, a professora garantia a continuidade do diálogo, destacando aspectos 
teóricos, indicativos de respostas para as questões. Alguns exemplos: 
 
Em seguida, a aluna mediadora retoma, então, sua fala, para destacar, também, 
outros aspectos do pensamento da autora. A professora indaga: “É ela que está 
falando isso? [...] vocês acham que é ela?”. Um aluno, então, responde, sinalizando 
que é uma crítica da autora. A professora apresenta, então, o que a autora está 
discutindo e pergunta aos alunos: “[...] qual é a saída dela para [determinado 
aspecto]?”. O grupo fica em silêncio. Um aluno se manifesta, recorrendo ao livro e 
finaliza sua intervenção no debate, indicando: “Não sei se entendi a tua pergunta 
[...]”. A professora, então, ressalta: “A minha pergunta é de cunho [específico] [...] 
como é possível garantir [certo aspecto]?”. Um aluno, então, tenta responder. E a 
professora indica: “Basicamente, é por aí [...]”. 
 
Em certo momento, a professora chama a atenção para alguns aspectos: “Só para 
falar [...] fiquem atentos a isso e trazer detalhes [...] as discussões às vezes ficam 
muito etéreas [...] uma coisa é importante [...] o que esses [tópicos] apresentam? O 
que eles apresentam?”. Uma aluna tenta responder. E a professora destaca alguns 
aspectos importantes (RO-Haieny). 
 
Outros alunos da turma também se manifestaram, durante o processo, a partir de suas 
compreensões, apontando colocações, questões, dúvidas e possíveis respostas às questões 
apresentadas. Interagiam, portanto, entre si e com a professora, perante as falas que se 
manifestavam no grupo: 
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A partir de algumas questões que o aluno aponta, a professora provoca a 
participação da turma: “O que vocês acham?”. E os alunos manifestam suas 
opiniões, a partir da leitura que fizeram e das ideias da autora. 
 
[...] a professora situa alguns aspectos, a partir da fala de um aluno: “Essa noção 
[específica] é importante também [...] você fez uma ótima leitura [...] pelo menos, 
condiz com o que estou entendendo [...]”. 
 
No movimento de discussão, procura recordar com os alunos alguns aspectos: 
“Alguém lembra?”. Uma aluna sinaliza um trecho. E a professora indaga: “Qual 
que é o exemplo? Qual é a questão? [...] qual é o exemplo [específico]?”. E alguns 
alunos tentam responder, destacando alguns aspectos, com base no pensamento da 
autora. “Para te ajudar e complementar [...]”, indica a professora em certo 
momento, em interação com o aluno. Diante da dúvida de um aluno, destaca “A 
gente pode olhar aqui. É a melhor forma de te responder” (RO-Haieny). 
 
 A partir das colocações dos alunos, a professora manifestava falas que sinalizavam 
que está no mesmo movimento de compreensão que eles: 
 
“Eu não tenho uma resposta certa para isso [...] tenho uma vaga hipótese [...] 
alguém tem uma pista?”. “Posso tentar?”, arrisca um aluno. “Vamos tentar. Eu 
também vou tentar”, desafia a professora. Após a colocação do aluno, a professora 
destaca: “Eu acho que faz sentido o que você está falando”. 
 
Em certo momento, a professora sinaliza: “Eu achei esse um dos capítulos mais 
difíceis até agora [...], mas tentando responder [...]” (RO-Haieny). 
 
Outro movimento que se manifestou foi a referência ao conteúdo do livro, no destaque 
e leitura de alguns trechos que o grupo, professora e alunos, consideravam relevantes. Nesse 
movimento, o grupo sugeria o acompanhamento: “Qual parte que é, para a gente 
acompanhar?” (professora); A partir de um trecho lido pelo mediador, a professora indica: 
“Tenta desenvolver isso” (RO-Haieny). 
Próximo ao final da discussão, a professora verificava com os alunos se havia mais 
alguma colocação. Eles pontuavam outras colocações e interagiam com o grupo. A professora 
tentava, então, sintetizar algumas ideias centrais do pensamento da autora: 
 
A professora conclui a discussão no grupo, indicando: “É um debate super difícil, 
espinhoso. E a gente vai tentando estudar isso”. Sinaliza: “Na semana que vem, 
continuamos esse papo que não acaba”. “Ainda bem, né?”, destaca uma aluna. 
 
Próximo ao final da discussão, ela destaca a densidade do capítulo: “Por isso esse 
capítulo é denso, é difícil, porque ela vai retomando todas essas ideias-chave [...]” 
(RO-Haieny). 
 
Em algumas aulas, a professora procurava compreender como estava sendo a 
experiência para os alunos: 
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“Mais algum comentário? [...] Vocês estão gostando da leitura do livro?”, indaga 
[...] “Ela escreve de um jeito bem truncado”, indica uma aluna. “É uma escrita 
difícil. Ela é uma autora difícil [...] dizem que ela é importante, então vamos lá”, 
sinaliza a professora, encerrando a discussão. 
 
Em relação ao trabalho que tem sido desenvolvido, do grupo de discussão, a 
professora indica que é um passo importante para a turma e inclusive para ela, 
como professora, na adoção deste método. E que os alunos só têm a ganhar com 
isso, se fizerem a leitura do livro, ressaltando a importância da leitura de uma obra 
completa (RO-Haieny). 
 
Na visão dos alunos sobre essa experiência: 
 
[...] Eu gostei disso, dessa proposta de ler a obra completa da autora, que conversa 
com o contemporâneo [...] no meu ponto de vista. Eu acho que foi bem enriquecedor 
ter um livro inteiro pra você acompanhar. E você vai formando uma opinião no 
começo do livro e... Foi o que ela falou, você não entende muita coisa, você lê na 
sua casa, assim: “nossa, não entendi nada”. E daí você chega aqui e fica mais 
esclarecedor. E você vai formando a opinião...  
 
Eu acho que na primeira aula, quando ela trouxe [a obra trabalhada], ela falou: 
“Eu não entendo quase nada desse livro, vamos entender juntos”. Então essa 
leitura também, não se colocando como professora, mas se colocando como alguém 
que tá ali dentro de um grupo de estudo basicamente, pra também tentar fazer 
algumas leituras com mais horizontalidade do que, realmente, uma verticalidade 
(GF-Haieny). 
 
Na realização do trabalho final da disciplina, Haieny procurou estimular a produção 
autônoma do conhecimento, na medida em que orientou os alunos a “Pegar algum tema, 
alguma questão que te mobilize [...] e tentar conectar com o curso” (RO-Haieny), sobretudo 
com os textos trabalhados durante as aulas. Em uma das aulas, reforça: “[...] talvez alguns 
alunos tenham algum interesse pessoal que reverbere na leitura [...] tá aberto para que as 
pessoas criem” (RO-Haieny). Nesse processo, procurou orientar os alunos, com base no que 
eles pretendiam abordar: “Eu leio e dou uma orientação para vocês terem um feedback [...] 
sobre os caminhos que irão percorrer [...]” (RO-Haieny). Essas orientações eram 
constantemente reforçadas durante as aulas, a partir das dúvidas dos alunos. 
 
II) Docentes da área de Ciências Biológicas e Saúde 
 
II-A) Nazaré 
 
A professora Nazaré, que participou das ações institucionais de formação, afirma em 
sua narrativa escrita: Com esses conhecimentos percebi que com planejamento e abordagem 
ativa das aulas, saindo da aula tradicional expositiva, a prática da docência fica mais 
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agradável e com melhores resultados para o professor e para os alunos, principalmente (NR-
Nazaré). No encontro de reflexão, a professora reforçou a necessidade de entender a cabeça 
da geração atual: 
 
[...] a gente tem que deixar esse conteúdo interessante pra eles também. Então, 
fazer esse exercício de tentar trazê-los pro seu lado. Não confrontar, mas, meio 
como eu tento fazer, com atividades, com coisas lúdicas até e tal [...] O jeito que eu 
aprendi, na minha graduação, não é o mesmo jeito que os alunos, hoje em dia, 
conseguem aprender. Porque tem o celular, porque tem muita informação o tempo 
inteiro. Então, eu acho que é isso [...] a adaptação pra linguagem atual. Que isso, 
pra mim, foi um aprendizado [...] tem também que tentar dialogar com essa 
geração. Então, com isso, você tem que se reinventar. Minha visão (NR-Nazaré) 
 
Nas aulas ministradas por Nazaré, a professora buscava o envolvimento dos alunos, no 
decorrer da exposição, por meio de perguntas específicas relativas ao conteúdo: 
 
“Alguém tem uma ideia?”; “Alguém tem contato?” [...]; “Alguém consegue dar um 
exemplo de [determinado tópico]?”; “O que vocês acham que é esse [tópico]?”; 
“Concordam?”; “Qual seria o melhor cenário [em determinado processo]?”. 
 
A partir de tabelas e gráficos presentes no artigo, a professora lança algumas 
perguntas aos alunos que envolvem [tópicos específicos do conteúdo]. Os alunos, 
então, vão sinalizando e a professora acompanha suas respostas, a partir [da 
atividade que eles desenvolveram], complementando com algumas informações 
(RO-Nazaré). 
 
Por sua vez, nos encontros com o pesquisador, Nazaré expõe: 
 
Isso o (EA)2 ajudou muito. O que eu tento fazer é botar as atividades para os alunos 
primeiro, porque eles assimilam mais. E isso me dá mais satisfação, porque aí assim 
se torna uma aula participativa. Quando ficava só na aula expositiva, era muito 
frustrante. Então, quando faz esse mix de ter uma atividade, depois tem uma 
conversa e ficar tirando dúvidas deles, eu sinto o meu tempo mais proveitoso. E eu 
sinto que eles aprendem mais. Então, minha avaliação, até o momento, é positiva. 
 
O quê que foi marcante, que os alunos perceberam, da primeira vez que eu ofertei a 
disciplina pra essa segunda, foi o treinamento do (EA)2. Eu acho que tem muito da 
experiência que eu tive em sala de aula. Mas tem muito das reflexões que o (EA)2 
levou a fazer. Então a aula teórica expositiva está fadada ao fracasso. Por mais que 
você vê que o aluno sente falta. E alguns até falaram: “Ah, teve pouca aula 
teórica”. Mas a aula estava no exercício. E o exercício ia conduzindo eles a 
aprender. Então era esse o objetivo (NR-Nazaré). 
 
Uma das estratégias adotadas por Nazaré, para promover o envolvimento dos alunos, 
foi a leitura coletiva de textos. Em duas aulas, a professora disponibilizou aos alunos um 
material impresso e/ou online (ambiente virtual de aprendizagem) e convidou cada aluno a 
ler, em voz alta, trechos desse material. Durante a realização da leitura, a professora dialogava 
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com eles, lançando algumas perguntas e explicando alguns conceitos, por exemplo: “O que é 
[determinado conceito]?” (RO-Nazaré). Provocando, também, reflexões: “Por que vocês 
acham que tem essa diferença?”; “O que vocês acham?” (RO-Nazaré). Colocava algumas 
situações práticas para esclarecer alguns conceitos. Aos poucos, procurava interagir com eles: 
“Alguma dúvida?”; “Algum comentário?” (RO-Nazaré). Em um primeiro momento que a 
professora adotou a estratégia, foi maior o envolvimento dos alunos na leitura e na interação 
com a professora. 
 Os alunos manifestaram, em concordância, suas impressões sobre a estratégia de 
leitura coletiva de textos, sinalizando que não gostaram, por ser muito cansativo, sobretudo 
devido ao tempo que ocupou da aula. Refletiram sobre possíveis alternativas para esse 
trabalho. Porém, reconheceram a intenção da professora em promover o envolvimento deles: 
 
 [...] o que eu acho que ela tenta com tudo isso é fazer a gente prestar atenção. 
[Alguns colegas concordam, sinalizando: É]. O objetivo dela é fazer a gente 
entender o que a gente tá fazendo, sabe? Não simplesmente passar a matéria (GF-
Nazaré). 
 
 Nas aulas de Nazaré, a partir de suas orientações, constantes exercícios (avaliativos ou 
não) eram realizados pelos alunos no ambiente virtual de aprendizagem, seja com base na 
leitura prévia de textos (artigos científicos ou documentos, por exemplo), seja para introduzir 
determinado tópico do conteúdo. Durante a resolução, [...] os alunos dialogam entre si [...] e 
gradativamente vão esclarecendo suas dúvidas com a professora (RO-Nazaré). 
Nazaré acompanhava esse processo, orientando-os, fazendo alguns destaques 
conceituais (por vezes, com o auxílio de ilustrações e tópicos sinalizados na lousa) e 
verificando se eles já concluíram. Em algumas aulas, Nazaré também lançava perguntas aos 
alunos, com base nos próprios exercícios ou nos textos que deram suporte para a sua 
realização, como exemplo: “quem já ouviu falar desses termos?”; “Alguém pode me falar 
quais as quatro etapas?” (RO-Nazaré). Alguns alunos participavam, respondendo a essas 
questões. Frequentemente, a professora reforçava a necessidade de envolvimento dos alunos, 
para que eles se concentrassem na realização da atividade. Durante esse processo, os alunos 
costumavam consultar materiais de apoio, disponíveis no próprio ambiente virtual, 
identificando palavras-chave relacionadas ao conteúdo das questões. 
 Quando os exercícios tinham a finalidade de introduzir o conteúdo, a professora, após 
a sua realização, iniciava a exposição dialogada do conteúdo, destacando alguns aspectos 
teóricos e, nesse processo, verificava as dúvidas e comentários dos alunos em relação às 
questões que eles responderam. Em uma das aulas, por exemplo, Nazaré propôs inicialmente 
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que os alunos realizassem os exercícios, para depois ela abordar determinados conteúdos e, 
por fim, os alunos refazerem os exercícios propostos inicialmente: 
 
[...] em determinado momento, uma aluna pergunta para a professora: “É para 
fazer na raça mesmo?”. Então, a professora responde: “Na raça. Porque depois da 
atividade, vocês vão poder refazer ele”. Sinaliza, para um aluno, que “o objetivo é 
fazer com os conhecimentos que vocês têm”. E indica que depois da discussão dos 
conceitos, eles poderão refazer [...] então, tomando como referência o exercício que 
os alunos realizaram/estão realizando, começa a abordar, com o auxílio da lousa, 
os conceitos relacionados ao conteúdo [específico], perguntando aquilo (conceitos) 
que os alunos conseguiram identificar enquanto realizaram o exercício [...] nesse 
processo, dialoga com os alunos, para relacionar com o que foi contemplado nas 
questões do exercício: “Teve também uma questão sobre perspectiva?” [...] e 
verifica: “Vocês estão conseguindo acompanhar?”. Sinaliza, mais adiante: 
“Quando a gente fizer o exercício, vai ficar mais claro” [...] [em seguida], a 
professora orienta a realização de outro exercício [...] e sinaliza: “[...] se vocês 
tiverem dúvidas, me falem, que a gente vai resolvendo juntos”. Indica: “Se vocês 
quiserem agora, refazer os exercícios [questões que eles responderam no início da 
aula de hoje] [...] senão faz em casa”. Indica a necessidade de refazer os exercícios 
no [ambiente virtual de aprendizagem], tendo em vista que influencia na nota 
[exercício avaliativo]. Os alunos irão refazer os exercícios tendo em vista que o 
fizeram sem ter tido acesso aos conhecimentos específicos abordados. E, então, 
após a exposição dialogada da professora ao abordar esses conceitos, 
possivelmente conseguiram resolver melhor [...] (RO-Nazaré). 
 
 Em algumas aulas, era mais evidente o diálogo que se manifestava entre os alunos 
durante a realização dos exercícios, sobretudo quando eles discutiam as estratégias que 
estavam adotando na resolução: 
 
“Eu não entendi direito como é que faz [...]”, um aluno sinaliza para a professora. 
“Deixa eu mostrar como eu fiz [...]”, indica outro aluno. O aluno sinaliza, então, 
para alguns de seus colegas e para a professora como realizou o exercício. A 
professora conversa com eles sobre essas possibilidades. E, a partir das dúvidas 
que ainda se manifestam, a professora recorre à lousa (“Eu vou explicar lá na 
lousa [...]”), para esboçar [...] informações básicas do conteúdo, orientando a 
turma. Nesse processo, indica: “Eu prefiro que vocês façam como o livro 
recomenda”. Mesmo encerrando o horário de aula, os alunos continuam realizando 
o exercício [...] isso possivelmente justifica-se pelas dúvidas que eles sinalizam 
constantemente para a professora, sentindo, portanto, necessidade de sua 
orientação presencial. No decorrer desse processo, a professora indica estratégias 
para a realização do exercício [...] (RO-Nazaré). 
 
Na visão dos alunos, sobre o processo vivenciado, o exercício representou uma 
estratégia potente para a aprendizagem: 
 
[...] eu adorei a dinâmica de aula dela, porque ela gosta muito de exercício, sabe? 
Eu acho que é mais fácil aprender com ela dando a matéria e fazendo o exercício 
depois [Alguém: É] daquela matéria. E mesmo que a gente faça depois em casa, 
sabe? Eu acho que não é a mesma coisa do que você fazer uma matéria, ter ela pra 
tirar dúvida ali presente, ter um amigo pra conversar, sabe? [Alguém: Sim], pra 
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discutir. Nesses exercícios de [tópico específico] aí, se a gente não estivesse em 
dupla, trio, eu não ia terminar nunca aqueles negócios [Alguns riem].. 
 
[...] eu gosto muito de ela fazer os exercícios com a gente, sabe? Porque tem muito 
professor que manda aquelas listas enormes de uma vez só, a uma semana da prova. 
E aí você fica: “Meu Deus, eu não vou conseguir terminar de fazer os exercícios”. 
E ela vai fazendo com o tempo. Então, dá pra você absorver aos poucos e não é 
uma sofrência (GF-Nazaré). 
 
Na reflexão de Nazaré: [...] eu vou motivar que eles discutam entre si. E, querendo ou 
não, quando eles fazem a atividade, você vê que eles estão conversando entre si, fazendo com 
o colega, discutindo e tal (NR-Nazaré). 
Os alunos reconheceram a tentativa da professora de desenvolver experiências novas 
para possibilitar a aprendizagem: 
 
Eu acho que a gente tá sendo meio cobaia de certas coisas, pra ela ir se ajustando, 
sabe? Pra gente também, eu acho que é muito válido ela dar experiências novas pra 
gente testar. Porque mesmo, se a gente não tiver oportunidade de conhecer, a gente 
não vai saber de fato se é bom ou não pra aprender. E eu acho que muitas das 
coisas que ela faz, a maioria, tipo 90% das coisas que ela dá, é muito efetivo no 
ensino [...] Ela tenta inovar sempre, sabe? Então eu reconheço isso. Me dá vontade 
de vir na aula e eu não fico com sono. E eu gosto das estratégias dela (GF-Nazaré). 
 
 Além disso, elogiaram o processo conjunto de correção desenvolvido ao final da 
segunda prova: 
 
[...] inicia-se o processo de correção da [segunda] prova. Inicialmente, a 
professora indica que como a prova envolve conceito e cálculo, ela prefere corrigir 
em sala. Projeta a prova na lousa e, na medida em que apresenta as questões, os 
alunos interagem com ela, indicando a resposta. Em alguns momentos, a professora 
indaga: “Vocês têm dúvidas nessa? Tranquilo?” [...] Em determinado momento, a 
professora convida: “E agora um voluntário para fazer os cálculos”. Alguns 
alunos, então, participam do processo de correção, registrando os cálculos na 
lousa, a partir das questões da prova. Em alguns momentos, a professora auxilia, 
indicando os procedimentos para efetuar os cálculos [...] Na medida em que a 
turma prossegue na correção, outros alunos também vão se envolvendo. A correção 
da prova torna-se, então, um momento propício para a revisão dos tópicos 
contemplados no conteúdo, bem como de interação e descontração (considerando o 
envolvimento direto dos alunos com a atividade) [...] (RO-Nazaré). 
 
Na reflexão de Nazaré, a correção de prova possibilitou a ela que tivesse uma 
percepção das aprendizagens que adquiriram: [...] Ali foi o momento que eu vi que todos eles 
aprenderam esse assunto (NR-Nazaré). 
Em relação à prova, a professora questionou-se sobre seu papel, tendo em vista a 
avaliação contínua: 
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Acho que eu não vou querer fazer mais prova. Apesar de que eu tenho certeza que 
os alunos valorizam muito a prova. Você vê que, pra eles, a correção da prova foi 
um negócio fenomenal. A gente fazia isso todo dia em aula, mas a prova é um 
negócio marcante. Então eu fico ainda me questionando se tiro a prova. Mas eu 
acho que eu vou tirar. Até pra que toda aula seja importante. E não só revisar tudo 
em cima da hora e fazer a prova [...] E isso é uma coisa que a gente até pode usar 
pra meio que negociar, conversar com os alunos (NR-Nazaré). 
 
Outra estratégia adotada pela professora foi a avaliação entre os alunos. Alguns 
exercícios avaliativos, realizados continuamente no ambiente virtual de aprendizagem, eram 
corrigidos pelos próprios colegas. Segundo uma das alunas: Fazia parte da nota. Se você 
respondesse, você ganhava certa nota, se você corrigisse de outra pessoa, complementava a 
nota (GF-Nazaré). Sobre essa estratégia, uma aluna apontou: [...] eu não entendi muito o 
porquê (GF-Nazaré). Uma das colegas sinalizou que a professora manifestou que era para 
poupar trabalho dela (GF-Nazaré). O grupo, então, ficou surpreso e em dúvida se a atividade, 
de fato, tinha essa finalidade e questionou-se sobre outras possíveis finalidades: 
 
Eu acho que é mais pra gente aprender, ter mais contato [...] 
 
[...] o que eu acho que ela tentou foi fazer a gente ter certas responsabilidades, 
sabe? [...] se eu soubesse que a nota dependia, se eu tivesse avaliado ou não, eu 
acho que eu teria prestado mais atenção do que só na minha nota [...] 
 
Eu acho que ela queria estimular o pensamento crítico também, na hora de avaliar. 
Só que... Não funcionou muito, porque eu não tinha a mínima vontade de fazer, eu 
só olhava se tava preenchido e colocava [...] “Parabéns!”; “Muito bem” [...] Mas 
eu acho que se a pessoa analisasse certinho, eu acho que isso ia ajudar a treinar o 
pensamento crítico [...] 
 
[...] Me deixou com mais empatia pelo trabalho dela, porque eu imagino ela 
fazendo isso 30 vezes, sabe? Então eu achei bem legal ver pela lente dela, pelo 
olhar dela, como que é corrigir no Moodle, ver se a pessoa tá indo bem ou não (GF-
Nazaré). 
 
  Segundo a professora: 
 
Era um pouco de tudo, era porque se... Pra eles terem um feedback mais rápido. 
Porque se eu corrijo todos, eu tenho que, eu, dar a nota pros 40. E eles fazendo 
entre eles... A gente fazia esse exercício em sala. Era realmente só pontuar [...] 
Então foi realmente uma questão prática e uma questão de aprendizagem. Mas a 
parte de eles também me ajudarem nisso, pesou bastante (NR-Nazaré). 
 
II-B) Wendel 
 
Wendel, que também participou das ações institucionais de formação, falou um pouco 
de sua experiência no curso de Planejamento, refletindo sobre a relação com o formador: 
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[...] eu acho que eu fui um aluno/professor desafiador para ele [Demétrio] [...] não 
concordava muito com algumas coisas que ele dizia, também colocava para ele. Ele 
tentava mostrar de uma forma ou outra, mas... você assistiu a minha aula de 
introdução [...] eu tentei aplicar sempre que possível essa visão (NR-Wendel). 
 
A participação nessas ações influenciou a decisão pelas metodologias ativas de ensino: 
 
[...] eu não coloco de uma forma finalista as colocações e, por exemplo, [em uma 
atividade prática de laboratório] o aluno pergunta “Professor, isto é um [conceito 
específico]?”. Minha pergunta em seguida é: “Explica porque isso é um [conceito 
específico], porque você acha que é um [conceito específico]”. Se eu simplesmente 
responder que sim ou não, eu posso sustentar aquilo [...], mas ele não está sendo 
mais ativo na formação. Então, nesse sentido, essa atividade ou ação mais ativa de 
ensino eu acho que valoriza (NR-Wendel). 
 
Ao assumir as metodologias ativas, em seu planejamento, Wendel dialogou com os 
alunos convidando-os à necessária “ação, responsabilidade e responsividade” da turma (RO-
Wendel). Nesse sentido, a técnica que adotou foi a apresentação, na primeira hora-aula 
teórica, do objetivo da aula e dos principais tópicos a serem discutidos. Com base no material 
de apoio, os alunos realizavam atividade individual de leitura, orientados pelo professor. Em 
seguida, na segunda aula hora-aula teórica, de caráter expositivo e dialogado, o professor 
abordava “os principais tópicos da aula de modo relacionado com a leitura prévia dos 
alunos”, que observavam e interagiam com o conteúdo abordado: “Nada do que vocês 
falaram está errado. Mas o conceito mais amplo é esse [...] [articulação com as respostas 
dos alunos]”;“Alguém sabe o que cada um deles significa?” (RO-Wendel). 
As perguntas feitas por Wendel, no decorrer das aulas, sinalizam para as 
possibilidades que ele oferecia de inserir os alunos no processo, no trabalho pedagógico que 
estava sendo desenvolvido, provocando o envolvimento. Dessa forma, Wendel buscava 
construir uma aula dialogada, a fim de que gradativamente seus alunos passassem a assumir 
uma posição mais ativa. 
  Os alunos de Wendel manifestaram, a partir de suas experiências pessoais, diferentes 
reflexões sobre a forma como a metodologia foi organizada. Mas destacaram a potencialidade 
da estratégia, sinalizando as possibilidades para uma aprendizagem autônoma: 
 
[...] eu gostei bastante desse método de dar meia hora de leitura, porque dá tempo 
de você conhecer a matéria antes do que ele vai falar, por que às vezes enquanto ele 
está falando, você se perde, você fica “do que ele está falando mesmo?”. Aí você já 
tem a base [na leitura], já sabe onde tem as coisas, já sabe onde procurar. Em casa, 
eu conseguia ler melhor e fazer o resumo depois. Então, na aula mesmo era mais 
uma leitura dinâmica mais pra conhecer os termos, o que era mais importante pra 
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prestar atenção no que o professor tava falando. Então eu achei bem legal esse 
método. 
 
Eu achei menos maçante do que o processo tradicional de ensino [...] é meio que o 
método do descobridor [...] você está lendo e quando você descobre aquilo parece 
que você consegue pegar melhor alguma coisa, porque: “nossa, olha que legal isso; 
Veja isso”. E não foi o professor que me ensinou, parece que eu aprendi sozinho. É 
obvio que você pegou de um livro, mas, você tem a sensação de liberdade maior 
assim (GF-Wendel). 
 
O professor, constantemente, estimulava o envolvimento. No processo de 
observação/análise de imagens específicas relacionadas ao conteúdo, presentes nos slides, em 
conjunto com os alunos, as interações são mais evidentes. Algumas falas do professor 
sinalizam como esse é processo é desenvolvido: 
 
[...] “vocês sabem que estrutura é essa?”; “E aqui [...] como é que vocês explicam 
isso?”; “Conseguem perceber?”; “O que isso é sugestivo?”; “Olha que 
interessante [...] o que vocês acham que é isso?”; “Observem que esse [tópico] 
[...]”; “Adquirem habilidade para reconhecer o que é isso?”; “O que lembra essa 
imagem? O que vocês podem dizer para mim?”; “Alguém sabe o que é? Alguém 
justifica para mim [esse aspecto]?”; “Observem aqui esse formato [...] conseguem 
imaginar isso? [...] E aqui? O que vocês conseguem me descrever [desse 
processo]?”; “por que você acha [...] é isso que você quer dizer? [...]”; “Isso é 
sugestivo do que?” (RO-Wendel).  
 
Os alunos, aos poucos, iam se envolvendo no trabalho pedagógico, ficavam atentos, 
faziam anotações e respondiam algumas questões, específicas do conteúdo, lançadas pelo 
professor. Recorrentemente, durante as aulas, Wendel sinalizava: “Pode falar, sem medo de 
errar. O erro hoje é acerto para vocês” (RO-Wendel). Os alunos também participavam 
esclarecendo suas dúvidas. Nas aulas iniciais, eram poucos ainda os que, timidamente, 
respondiam ou perguntavam. Porém, na continuidade das aulas, o envolvimento deles se 
manifestava de forma mais evidente, fluindo mais. 
No grupo focal, os alunos manifestaram que sentiam vergonha de perguntar seja por 
terem receio de ser uma dúvida boba, seja pelo medo de falar em público ou, ainda, por não 
querer atrapalhar a andamento da aula. Diante disso, recorriam a estratégias como anotar suas 
dúvidas, para pesquisarem posteriormente sobre o assunto. Segundo um dos participantes, por 
exemplo: 
 
[...] eu me senti extremamente prejudicado às vezes por perguntas que eram fora do 
assunto e daí quebrava o ritmo da aula. Aí você estava lá, pegando um pouco do 
conteúdo, e a maioria das vezes quando eu  me perdi em sala de aula foi por causa 
desse tipo de pergunta e ai a pessoa, inconscientemente, acaba prejudicando o seu 
processo. É outro motivo também, pelo qual não fazia pergunta (GF-Wendel). 
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II-C) Leocy 
 
Nas aulas de Leocy, a professora procurava envolver os alunos a partir de suas 
vivências relacionadas ao conteúdo específico da disciplina, levando questões específicas para 
eles refletirem. As aulas são, portanto, marcadas por constantes interações estabelecidas entre 
a professora e os alunos, que não só se constituíram pelo esclarecimento de dúvidas, como 
também pelo diálogo em torno de questões lançadas pela professora, que problematizavam e 
provocavam a reflexão sobre alguns tópicos do conteúdo. Alguns exemplos: 
 
Na aula de hoje, pude perceber, novamente, o predomínio de uma relação de 
confiança entre professora e alunos, em um processo espontâneo de interação que 
possibilita o esclarecimento de dúvidas e a troca de conhecimentos. Os alunos se 
expressam, livremente e com tranquilidade, mantendo a atenção durante toda a 
aula e fazendo anotações. E a professora, com uma linguagem acessível, esclarece 
dúvidas e interage com eles, mostrando preocupação com a aprendizagem dos 
alunos. [...]. 
 
“Para começar a falar desses dois conceitos [...] vou mostrar para vocês [...]”, 
inicia, então, a exposição dialogada, com o auxílio dos slides e da lousa (em 
determinados momentos). E começa a lançar questões aos alunos [...]; Os alunos 
respondem, a partir de suas vivências cotidianas. E, assim, manifesta-se o diálogo 
em aula (RO-Leocy). 
 
Outra estratégia pontual adotada pela professora, para estimular a participação dos 
alunos, foi a realização de um estudo dirigido: 
 
Ao propor o estudo dirigido, Leocy destaca: “Não é para a gente analisar. É para 
vocês estudarem”. E aponta a formação de trios e encaminhamentos para a 
próxima aula [...] [na aula seguinte] a professora dialoga com as respostas dos 
alunos no estudo dirigido realizado extraclasse. Alternadamente, os alunos leem a 
questão (pergunta) e apresentam a resposta. E a professora vai provocando a 
participação: “Alguém se voluntaria para responder a segunda? ”; “Alguém 
colocou alguma coisa diferente? ”; “Quem vai responder? ”. “Qual a mais 
encontrada no [tópico específico]?”. No âmbito desse processo, diferencia 
conceitos e esclarece dúvidas (RO-Leocy). 
  
Os alunos compreendem que a turma era participativa e que tinham liberdade para 
perguntar e fazer intervenções, sem serem julgados pela professora: 
 
[...] a aula dela é uma matéria que a gente pode às vezes fazer uma pergunta 
simples, que não era para estar fazendo naquele momento [Alguém fala: Exato], 
você já deveria saber, mas ela ao mesmo tempo não te julga. Então, se aquilo não 
foi compreendido ainda, você tem total liberdade de perguntar. Eu acho que isso, 
para mim pelo menos, é uma coisa muito positiva. Me permite, assim, se abrir mais 
e também entender melhor e não se sentir, assim [Alguém fala: julgado], “nossa, eu 
não sei isso”. 
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[...] dá pra ver que ela está gostando de participar, ela está gostando de pedir a 
nossa participação. Porque tem professor que ao mesmo tempo em que pede a nossa 
participação, você sabe que ele está te julgando pelo que você está falando. E a 
Leocy não é assim. É tipo: “Vamos aprender juntos, a gente está aqui” (GF-Leocy). 
 
Na reflexão de Leocy: Essa turma específica é bem participativa [...] E eles são 
questionadores. Então assim, eu percebo que tem muita gente prestando atenção, tem muita 
gente envolvida, interessada (NR-Leocy). 
Os alunos manifestaram, ainda, a abertura de Leocy quanto à possibilidade de realizar 
prova em casa, considerando a greve prevista para o dia que a avaliação estava agendada. Em 
uma das aulas finais da disciplina: 
 
[...] a professora negociou com os alunos a realização da prova na semana 
seguinte, considerando que se trataria de um dia de greve geral. Inicialmente, a 
professora apresenta uma proposta, apontando a possibilidade de os alunos 
realizarem a prova em casa (em dias específicos) e encaminharem por e-mail. 
Outra proposta apresentada é a realização da prova em outro dia da semana. Os 
alunos, então, se manifestam, tentando se organizar, a partir das propostas 
apresentadas. Em seguida, realizam uma votação e decidem realizar a prova em 
casa. A professora, então, indica: “Vocês podem usar o horário da prova para 
fazer”. E em seguida, aponta: “Eu confio na integridade, na honestidade de vocês, 
para fazer sozinhos” (RO-Leocy). 
 
 Na visão dos alunos: [...] ela escutou a gente e se preocupou, com a gente chegar 
aqui. Muitas vezes a gente sai num dia de greve e acontece alguma coisa. Então, é uma 
preocupação com o aluno [...] (GF-Leocy). Segundo Leocy: 
 
Nos momentos que eu não sabia muito o que fazer, eu acho que eu expus isso pra 
turma. E eles foram muito parceiros nessa coisa da prova, que a gente não sabia 
como fazer, nessa última prova. Então, eu acho que sempre tem aí o diálogo. Então, 
eu acho que isso vai ficar, vai ser um reflexo. 
 
No curso do (EA)2, eu lembro que eles mostraram um gráfico das ondas cerebrais 
enquanto o aluno tá, tipo, na aula, que são minúsculos os picos, e assistindo TV 
minúsculos também. E estudando em casa era muito alto. Aí por isso que na hora da 
prova, eu até achei bom fazer a prova em casa porque eu pensei: ‘bom, então, se 
eles estão fazendo a prova em casa, eles vão estar muito melhor do que fazendo a 
prova aqui’. Eu dei o tempo maior pra fazer, mas eu acho que eles vão refletir mais. 
Por isso que eu não fiquei incomodada. Mas na hora que veio a questão de fazer a 
prova em casa, eu lembrei na hora da aula do (EA)2, que eles falaram: ‘às vezes é 
estudando em casa, estudando com o colega, revendo o conteúdo, é muito mais 
aprendizado do que ficar lá na sala de aula ou de lá escrever um papel e me 
mostrar que ele sabe’. Nesse semestre foi por causa do curso do (EA)2 , assim, que 
me motivou também a fazer a prova na casa (NR-Leocy). 
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III) Docentes da área de Ciências Exatas e Tecnológicas 
 
III-A) Nicolas e Helton 
 
Ao narrar sua trajetória no curso de graduação, Nicolas reflete sobre a proposta 
curricular que afetou sua experiência de formação como engenheiro. Dado que uma das 
pautas desta proposta era a adoção de metodologias ativas, o professor reflete que foram 
poucas as experiências curriculares [...] que tiveram uma metodologia mais ativa ou 
colocaram o aluno como protagonista (NR-Nicolas). 
Antes de assumir, ciente de sua responsabilidade com a docência, Nicolas decidiu 
participar de um evento, em outra universidade, sobre experiências de ensino ativo, 
vivenciadas por vários professores. O professor pontua que esse evento e a experiência vivida 
durante o doutorado exerceram grande influência sobre sua atuação na Unicamp, no que se 
refere ao trabalho com metodologias ativas de ensino. 
Além disso, uma das iniciativas de Nicolas foi assistir a algumas aulas ministradas por 
dois professores da mesma disciplina que ele lecionaria no semestre seguinte, no início de sua 
trajetória na Unicamp: [...] foi muito interessante, porque eram dois professores, dando a 
mesma disciplina, mas de forma antagônica: tinha um professor que dava a disciplina da 
forma clássica [...] e tinha outro que presava por didática [...] (NR-Nicolas). Ao perceber 
essas diferenças, o professor tomou uma decisão para sua atuação profissional: [...] eu não 
quero replicar esse comportamento [clássico]. Eu vou tentar para essa forma mais moderna, 
que eu acredito ser mais eficiente (NR-Nicolas). E justifica:  
 
[...] não tenho nenhum rancor, nenhum momento que eu diga que eu não goste das 
aulas anteriores, clássicas ou modelo tradicional. Eu fui bem nesse modelo 
tradicional [...] eu conseguia lidar bem com isso e não era um modelo que me 
incomodava. Foi um modelo que eu sempre tive, que sempre funcionou para mim. 
Olhando para trás, eu nem tenho como criticar os professores que eu tive. Mas eu 
vejo que eu fui exposto a muita informação. Eu lembro que vários desses 
professores falaram sobre temas, mas eu não lembro absolutamente nada do 
conteúdo que eles passaram. E o que eu gostaria de fazer, o que eu me proponho a 
fazer, é mudar um pouco esse contexto. Eu gostaria que os meus alunos fossem 
expostos a menos conteúdo. Mas que eles, efetivamente, conseguissem assimilar 
esse conteúdo (NR-Nicolas). 
 
O professor tentou, então, estruturar sua primeira disciplina na Unicamp a partir dessas 
premissas, recorrendo às novas metodologias de ensino, sobretudo ativas. Ressaltou, assim, o 
movimento de aproximação com essas metodologias, tendo em vista a autonomia do aluno: 
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[...] o movimento que eu tenho feito é buscar opções alternativas a esse modelo 
clássico de transmissão de conhecimento e buscando metodologias mais ativas e 
formas diferentes de transmissão da informação, através de atividades que os 
alunos desenvolvam esse conhecimento de forma autônoma. E não que eles 
simplesmente escutem o que o professor tem a dizer e pronto. Que eles mesmos 
tentem solucionar problemas, preparados para isso, que permitam que eles 
desenvolvam conhecimento sobre o assunto. Então, na minha metodologia, eu tenho 
trabalhado no sentido de tornar minhas disciplinas, tentar ministrá-las de forma 
mais ativa (NR-Nicolas). 
 
Já Helton compartilha que o diálogo com os docentes de sua unidade acadêmica que 
trabalham com metodologias ativas de ensino possibilitou a busca dele por outras referências.  
Ressalta o trabalho que Nicolas e ele têm feito com as metodologias ativas, de modo a 
provocar a cultura de envolvimento dos alunos. 
Helton julga ainda importante mencionar o questionamento que seus colegas fazem 
sobre as experiências com metodologias ativas de ensino, sobretudo ao indagarem sobre a 
existência de algum estudo que demonstre que o ensino ativo dá mais certo do que o ensino 
passivo (NR-Helton). Frente a tais indagações, o professor contrapõe, então, que o fato de, 
estatisticamente, dar mais certo não quer dizer que todas as experiências deram certo (NR-
Helton), pois algumas foram um desastre, o que faz parte, considerando que depende do 
professor, depende do aluno, depende de muitas condições de contorno (NR-Helton). Sobre 
esse questionamento, em busca dos dados quanto ao ensino ativo, Helton aponta: ninguém 
nunca se questionou quanto será que palestra dá certo também. Então, se a gente partir que o 
status quo está certo e quiser ver uma oposição disso, fica complicado (NR-Helton). 
Helton aborda, ainda, os questionamentos sobre o que poderia ser considerado ensino 
ativo. Se, por exemplo, o fato de fazer uma pergunta, em uma aula expositiva, já pode ser 
considerado ensino ativo. O professor compreende que não sabe responder esse 
questionamento, porque, por um lado, ao fazer isso, você tira seu aluno da passividade, mas, 
por outro lado, indaga que pergunta seria essa, se ela é objetiva, na qual existe certo e errado 
ou se ela induz a um conhecimento (NR-Helton). 
O professor, então, afirma: Eu decidi, para mim, que o ensino ativo foi só o rótulo que 
inventaram para contrapor o ensino palestra, mas que você tem aí uma grande gama de 
coisas (NR-Helton). Aponta, então, diferentes experiências de ensino ativo e evidencia 
algumas indagações que o orientam, a partir do que aprendeu em uma experiência formativa 
vivenciada no exterior: Essa aula é interativa? As pessoas estão interagindo com o processo? 
Estamos fazendo juntos uma coisa? Ou estamos cada um no seu canto? (NR-Helton). Helton 
explana que essas questões estão ligadas às necessidades contemporâneas do mundo: a gente 
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precisa de pessoas que podem estar juntas e contribuir uma com a outra (NR-Helton), 
pontuando que essas habilidades independem da disciplina ministrada. 
O docente ainda discorre que as experiências de sucesso que vê, de práticas de ensino 
ativo, são uma mudança de mentalidade do professor, quando ele deixa de considerar-se 
como detentor do conhecimento e passa a contribuir com os objetivos de aprendizagem dos 
alunos: Quer dizer parou de ser um professor: “eu sei um monte e você não sabe nada”, e 
passou a ser o professor: “eu posso ajudar você a chegar aos seus objetivos” (NR-Helton). 
Para Helton, isso tem sido o que mais determina o sucesso das iniciativas, porque 
considerando quem se dispõe a trabalhar nessa perspectiva, as chances de você ser essa 
pessoa que já mudou de mentalidade é muito alta (NR-Helton). 
Helton ainda perpassa a reflexão sobre o domínio do conteúdo por parte do professor 
frente às dúvidas de seus respectivos alunos. Ele conta que no diálogo com seus colegas, 
alguns manifestam que se sentem meio mal quando não têm a resposta para o aluno, pois 
parece que existe um julgamento do aluno que o professor não é capaz. Porém, ressalta que 
nunca se sentiu assim. Relata, então, a experiência de uma aula que ministrou na pós-
graduação. Mesmo após ter planejado a aula e estudado o conteúdo para revisar, o professor 
não conseguiu, diante da turma, resolver, na lousa, uma operação matemática. Indagou-se: o 
que você faz numa hora dessas? (NR-Helton). Diante disso, com os alunos lhe olhando, 
perguntou-lhes: “Pessoal, alguém sabe?” (NR-Helton). Então, a turma começou a contribuir 
muito para resolver essa operação. E reflete: viram que o professor é ser humano também, que 
às vezes a gente trava, às vezes a gente erra (NR-Helton). Desse modo, o professor 
compreende, então, a possibilidade de construção da resposta em conjunto com os alunos, ao 
invés de se colocar como detentor da resposta absoluta: 
 
[...] eu sempre me coloco em situações, na aula, em que eu não sei a resposta 
absoluta da coisa e o curso. Isso, na verdade, pra mim, é uma coisa legal, porque eu 
construo a resposta junto com meu aluno, ao invés de eu chegar e falar “olha, o 
objetivo é você chegar à minha resposta aqui” (NR-Helton). 
 
Ressalta, ainda, que essa compreensão partiu do que ele aprendeu em uma experiência 
formativa vivenciada no exterior: 
 
O pessoal de lá fazia isso, passava um exercício pra gente e, depois, quando a gente 
juntava, pra replicar o exercício, eles mostravam assim, ‘a minha resposta é essa, 
qual é a de vocês?’ Não no sentido de ‘essa é a certa’, mas ‘quando eu fiz, deu 
isso’. Aí a gente sempre tinha divergências (NR-Helton). 
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Pontua, porém, que no conteúdo específico, abordado nessa experiência, [...] sempre 
tem outras maneiras ali de fazer as coisas. No caso de matemática, é um pouco mais difícil, 
mas também dá certo, se você faz tranquilamente (NR-Helton). 
Outra aprendizagem que adquiriu nessa experiência é a compreensão de um trabalho 
que preze pelo processo autônomo de construção do conhecimento pelo aluno, que lhe 
permita questionar esse conhecimento, sobretudo quando ele envolve não somente a dimensão 
técnica, mas também política, que implica, por exemplo, na tomada de decisões: 
 
[...] a ideia de que o conhecimento deve emergir do aluno. E não de ser uma coisa 
contada pelo professor. Se você faz isso muito bem, a posse que o aluno tem do 
conhecimento faz ele poder questionar aquilo, o que é sensacional. Porque, 
especialmente em engenharia, não tem resposta certa. Tem respostas que são boas 
por isso, isso e isso. E essa é boa por isso, isso e isso. E, alguma hora, você vai 
tomar uma decisão, que pode ou não ser por fatores técnicos. Às vezes, é por uma 
questão completamente política que está acontecendo (NR-Helton). 
 
Diante disso, destaca a importância do exercício da liberdade criativa, em diálogo com 
as bases e ferramentas científicas, fazendo referência à experiência que Nicolas e ele estavam 
vivenciando na disciplina acompanhada na pesquisa, a partir do trabalho com os alunos da 
área de artes e humanidades. 
O professor afirma também que tem a percepção de que esses alunos exercem a 
liberdade criativa como um padrão de vida, enquanto que, na sua unidade acadêmica, eles 
têm quase que arrancar as pessoas do casulo, para elas passarem a exercer a liberdade 
criativa. E, mesmo assim, elas vão com muito medo (NR-Helton). Por outro lado, na 
experiência da disciplina, os professores estão pegando essas pessoas que têm essa super 
liberdade criativa e tentando dar uma base científica, para eles não fazerem qualquer coisa, 
ferramentas para eles ampliarem essa liberdade criativa (NR-Helton). 
Nicolas, ao narrar algumas características da disciplina que acompanhamos, eletiva e 
interdisciplinar, aponta que Helton e ele tentaram passar conhecimentos da engenharia para 
alunos de um curso de artes e humanidades, os quais, em geral, não tem contato com esse tipo 
de conhecimento e não possuem todos os pré-requisitos considerados essenciais para a 
disciplina (NR-Nicolas). Assim, reflete foi um grande desafio, pois os professores a refizeram 
para considerar essa especificidade. Segundo ele: 
 
É uma disciplina que nos ajudou como docentes principalmente nesse exercício de 
nos livrarmos dos pré-requisitos e focarmos no conceito. Foi um grande exercício 
porque a gente, não sabendo quais eram os conteúdos que esses alunos já possuíam, 
qual o nível de flexibilidade e resistência que eles teriam a certos conceitos, ter que 
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planejar uma aula e tratar disso com eles. No decorrer do processo, foi necessário 
fazer alguns ajustes, para que os alunos pudessem acompanhar (NR-Nicolas). 
 
Nicolas aponta que se priorizou, na disciplina que acompanhamos, a adoção de 
metodologias ativas, seja através de exercícios ou atividades de um processo específico em 
aula. Com isso, o processo tornou-se mais demorado, pois os professores estavam 
acostumados com os alunos de engenharia, que são mais fluentes nesse quesito (NR-Nicolas). 
Porém, afirma que os alunos participaram e foram bem (NR-Nicolas). 
No decorrer de quase a totalidade das aulas, Nicolas e Helton desenvolveram uma 
série de atividades práticas com os alunos, propondo que eles realizassem exercícios, 
inicialmente em pequenos grupos, para depois socializarem e discutirem com o conjunto da 
turma. As atividades eram ora conduzidas por Nicolas ora por Helton, de acordo com os 
tópicos específicos que cada um abordava, mas ambos acompanhavam o trabalho 
desenvolvido, interagindo com os alunos, a partir do que foi proposto e esclareciam suas 
dúvidas, fazendo intervenções quando necessário. Essas atividades práticas partiam de 
perguntas norteadoras, que eram discutidas pelo coletivo. As perguntas, geralmente, 
contemplavam situações-problema ou envolviam, essencialmente, aspectos específicos do 
conteúdo da área de exatas. 
Essas atividades eram desenvolvidas principalmente no computador, por cada aluno 
ou grupo, que acompanhavam também os slides e programas que os professores projetavam e 
executavam. Mas também, em algumas aulas, os alunos realizavam a atividade por meio de 
registros no caderno. Alguns exemplos: 
 
Helton orienta: “Eu queria que a gente analisasse rapidamente”; “Como é que a 
gente poderia fazer isso?”. Apresenta, então, uma atividade [específica]. E orienta 
que os alunos discutam em duplas ou trios, sobre o exercício. Alguns alunos 
começam a dialogar entre si, nas duplas e trios, pensando, portanto, sobre a 
atividade [específica]. Enquanto os alunos dialogam, Helton interage com alguns 
deles. Nicolas participa também desse processo de interação com os alunos. E, 
gradativamente, Helton acompanha o andamento do processo: “E aí pessoal, como 
estamos?”; “Deu certo aí?”; “Quem já conseguiu?”. [em algumas aulas] os alunos 
sinalizam os problemas que encontram e Helton sinaliza: “A gente já resolve todos 
os problemas daqui a pouquinho”. Em seguida, o professor Helton sinaliza: “Bom 
pessoal, vamos tentar aqui [...]”; “[...] temos alguma pista, alguma ideia, do que 
pode estar acontecendo?”. E começa a dialogar com os alunos, perguntando sobre 
os elementos presentes [na atividade específica]. [frequentemente] Os alunos 
participam, interagindo com o professor, a partir do que discutiram, expressando 
colocações como: “Eu não sei se isso faz sentido [...] eu acho que não dá para você 
definir conscientemente [...]”. Helton tenta provocar ainda mais o envolvimento dos 
alunos, com falas como: “Temos mais ideias?”. [em algumas aulas] Indica alguns 
procedimentos. E indaga: “É alguma coisa nesse sentido que vocês fizeram?”. 
Interage: “Todo mundo entendeu? [...] como é que é o procedimento? [...] o que eu 
faço primeiro?”. Com base [na atividade] e naquilo que os alunos sinalizam, 
Helton aborda alguns aspectos do conteúdo: “Vamos em frente. O que acontece é 
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que, em geral, [explicação de determinados pontos do conteúdo] [...]”. [em 
algumas aulas] Helton esboça algumas ilustrações na lousa, para representar 
graficamente. [constantemente] durante o processo, Helton verifica se os alunos 
estão compreendendo: “Até aí, estamos na mesma página?”; “Isso faz sentido? 
Ficou claro que eu posso fazer isso?”. Os alunos vão tirando suas dúvidas durante 
o processo. E Nicolas faz algumas intervenções também. [em algumas aulas] Diante 
de algumas dúvidas que os alunos apresentam, no conjunto da turma, os próprios 
colegas interagem, apontando respostas. 
 
Nicolas orienta: “Com essa tabela, tentem [...] achar uma descrição para essa 
situação aqui. Achem uma relação entre [algumas variáveis]”. Pede que os alunos 
juntem-se em grupos e achem a relação. Diante de algumas dúvidas, orienta: “Tem 
uma [tópico específico] que [realiza certo procedimento]”. Em certo momento, o 
professor Helton sugere: “Se passar o gráfico, ajuda”. Poucos alunos interagem 
entre si. Mas a maioria fica atenta ao gráfico, buscando essa relação [...] [em outro 
momento] Nicolas propõe que os alunos juntem-se em grupos e “tentem [realizar 
certo procedimento] [...]”. Os alunos, então, dialogam entre si, enquanto o 
professor Nicolas esboça um gráfico na lousa. O professor, então, propõe que 
algum aluno vá até a lousa, para “rabiscar como acha que é o [tópico específico]”. 
Um aluno esboça, então. E o professor destaca: “é uma possibilidade. Alguém tem 
outra sugestão?”. E assim, dialoga com os alunos sobre outras possibilidades, 
refletindo com eles sobre essas alternativas. Esclarece algumas dúvidas que são 
apresentadas e destaca alguns aspectos (RO-Nicolas-Helton). 
 
Na avaliação da disciplina, um dos alunos sinalizou a experiência com as atividades 
realizadas: “Eu estou achando muito interessante [...] ela [disciplina] foi até mais prática do 
que eu esperava [...] muito adequado, muito contextualizado [...] gostei muito dos exercícios, 
dos projetos [...]” (RO-Nicolas-Helton). 
Nicolas apontou, no encontro de reflexão, que nessas atividades, Helton e ele queriam 
chegar em algum lugar e que tentavam direcionar as respostas para atender os objetivos 
propostos, mas compreendiam que as perguntas possibilitavam, em geral, múltiplas soluções e 
que poderiam ter diversas formas de encarar os resultados (NR-Nicolas). 
Helton defende a existência de diferentes tipos de aula, uma que preza pela condução 
unilateral do processo pelo professor: “faça assim, assim assado”. E a coisa acontece (NR-
Helton); e outra que preza pela construção coletiva do conhecimento: vamos construir juntos 
uma coisa (NR-Helton). 
Um aluno destacou, no grupo focal, a construção autônoma do conhecimento, que a 
disciplina possibilitou: 
 
Não foi uma aula de ensino médio, com tudo muito mastigadinho e os professores 
passando a mão na nossa cabeça, e falando: “Ah não, tudo bem”. Mas tinha 
construção na sala de aula [...] e construção em casa, você tinha que fazer o seu 
trabalho em casa (GF-Nicolas-Helton).  
 
Na avaliação da disciplina, os alunos também mencionam, brevemente, esse processo 
vivenciado: 
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Eu achei muito bom [...] ter um método diferente [...]; [nessa matéria]  foi um 
aprendizado mais conjunto do que individual [...] Outra coisa que eu achei muito 
positiva da aula é essa coisa de, antes de começar a falar do assunto, faziam a gente 
pensar um pouco sobre o assunto. E não chegar falando: isso, isso, isso. Mas fazer 
com que a gente parasse na aula e pensasse um pouco. Eu acho que isso ajudou 
tanto a ter mais interesse no assunto porque a gente pensava quando a gente via 
qual que era o problema [...] eu me sentia mais interessado pra buscar soluções 
para esses problemas. E também porque eu achei que deixou a aula dinâmica, eu 
achei muito positivo [...]. Diante dessas colocações dos alunos, Nicolas aponta. “É 
algo que a gente tem tentado fazer [...] uma quebra de paradigmas” (RO-Nicolas-
Helton). 
 
No grupo focal, os alunos abordaram a experiência positiva da realização de exercícios 
em sala de aula, não necessariamente os avaliativos. Ressaltaram também o acompanhamento 
dos professores, ao indagarem os alunos sobre o andamento desse processo. Sinalizaram, 
ainda, que, no início, os alunos estavam com muito medo de participar. Um dos participantes 
apontou, por exemplo: 
 
Uma coisa muito legal era quando tinha os espaços para fazer os exercícios em sala 
de aula, não necessariamente só aqueles que valiam nota, mas também aqueles que 
não valiam nota, porque o Helton e o Nicolas ficavam andando pela sala, 
perguntando: “Como é que tá? O que tá pensando?”, até quebrar a casca, porque 
no início estava todo mundo com muito medo, ninguém falava nada [...] dávamos 
um sorrisinho: “não me escolhe, não me pergunta nada” (GF-Nicolas-Helton). 
 
Em relação a essa questão do medo, o outro participante compreende que isso se 
manifestava tanto pela parte dos alunos quanto pela parte dos professores, pois era uma 
experiência nova para os dois grupos. Para os alunos, manifestou-se o mito em torno da 
engenharia, pelas referências que eles tinham até então: 
 
Eles chegaram também um pouco engessados, justamente por esse medo de: 
“Nossa, uma turma nova, background completamente diferente”. E a gente 
pensando: “Deus, a gente vai ter uma aula na engenharia!”, que foi o mito que a 
[participante] falou no começo: “O que é isso? Como é que vai ser isso? A gente 
escuta de pessoas bombando na engenharia. E aí?” (GF-Nicolas-Helton). 
 
Os alunos de Nicolas e Helton ainda destacaram o espaço de troca e apoio em sua 
unidade acadêmica, no qual colaboravam entre eles, para a realização dos trabalhos 
avaliativos. Além disso, esse diálogo manifestava-se nas próprias atividades em sala de aula: 
não foi uma vibe de copia e cola [...] foi mais um negócio de “me ensina a fazer, senta do 
meu lado e me ensina a fazer, me mostra o seu [...] e me fala por que você fez cada um desses 
[...]” (GF-Nicolas-Helton).  
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Os alunos, então, convergem para a ideia de que se manifestou um processo de 
aprendizagem colaborativa. Nas aulas, enquanto realizavam as atividades, eles interagiam 
entre si, dando indícios de um trabalho colaborativo. Os próprios professores sinalizavam, 
recorrentemente, a importância de os alunos se ajudarem e trocarem ideias sobre o conteúdo 
(RO-Nicolas-Helton). Para exemplificar, apresentamos o excerto a seguir: 
 
Em um diálogo entre eles: “Tem um jeito mais fácil [...] que ele [professor] 
explicou [...]”, indica uma aluna. “Era isso!”, responde a outra. “Como é que 
faz?”, indaga. Depois de uma pausa, a colega responde: “A gente pode [fazer de tal 
forma] [...]”. E, assim, vão encontrando estratégias para, com autonomia, 
buscarem respostas às suas dúvidas e desenvolverem a atividade [...] (RO-Nicolas-
Helton). 
 
Na socialização com a turma daquilo que discutiram, diferentes possibilidades são 
discutidas, proporcionando a afirmação da dimensão da autonomia e da participação na 
mediação pedagógica, que não deixa de considerar os objetivos propostos para a disciplina.  O 
processo de envolvimento é ainda maior:“A gente não pode criar desse jeito?”, sinaliza um 
aluno em determinada aula (RO-Nicolas-Helton). Em uma das aulas conduzida por Nicolas: 
 
O professor lança uma pergunta. E indica: “Pensa aí com seus colegas, cinco 
minutinhos”. Os alunos começam, então, a interagir entre si, dialogando sobre as 
possibilidades para os processos sinalizados pelo professor. Após essa interação, o 
professor indica: “Bom, parece que o pessoal já está chegando [...] alguém tem 
alguma sugestão que quer compartilhar com a gente? [...] lembrem-se... Não tem 
certo ou errado, todos estão aqui para aprender”. Os alunos vão sinalizando, então, 
as possibilidades. E o professor dialoga com eles, a partir disso, esclarecendo 
dúvidas e destacando alguns aspectos do conteúdo. Esse processo provocou uma 
interação maior dos alunos com o trabalho desenvolvido [...] Na continuidade do 
diálogo, verifica: “Esse grupo aqui discutiu bastante. Vocês chegaram em uma 
proposta?”. E, a partir de um aspecto problematizado por uma aluna, ele sinaliza: 
“Agora a gente está começando a caminhar para a direção que eu queria [objetivo 
da disciplina] [...]”. E, na lousa, esboça gráficos e ilustrações (RO-Nicolas-
Helton). 
 
Além das atividades coletivas, os professores ministraram aulas expositivas 
dialogadas. Era recorrente a explanação contínua de conceitos relativos ao tema (tanto 
teóricos quanto os expressos em processos práticos), geralmente com o auxílio do projetor e 
da lousa, bem como com alguns exemplos. Nesse processo, os professores não só procuravam 
provocar o diálogo durante a exposição, como também indicavam que os alunos podiam se 
manifestar a qualquer momento. Os alunos, geralmente, não tinham receio de fazer 
colocações, responder as perguntas lançadas pelos professores e expor suas dúvidas. Os 
professores consideravam o envolvimento dos alunos, interagindo com eles para dar 
continuidade à exposição. Alguns exemplos: 
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[...] Nicolas apresenta alguns gráficos na tela de projeção. E dialoga com os 
alunos: “Agora, vem a pergunta interessante [...] agora, a grande pergunta é a 
seguinte: o que acontece [em determinado aspecto]?”. Na medida em que os alunos 
interagem, o professor provoca a participação: “Todo mundo concorda? [...] era 
isso que vocês queriam ver? [...] O que está acontecendo?”. E tece relações com os 
gráficos que estão sendo exibidos. Diante da interação dos alunos, sinaliza: “É uma 
boa suposição. Estamos começando [...] alguém tem uma outra suposição do que 
pode estar acontecendo [...]”. E caminha para uma síntese explicativa: “Juntando 
isso que vocês estão falando, a gente pode dizer que [...]”. 
 
Na sequência, o professor Helton sinaliza: “Nessa altura, provavelmente o que a 
gente está fazendo aqui [...] olha o que vai acontecer nesse caso [...]”. E executa 
[determinados processos no computador], projetando aos alunos. Pergunta: “O que 
vocês acham que vai aparecer na tela agora [...]?”. [...] Os alunos, então, 
observam atentamente o que está sendo projetado e tiram dúvidas com o professor. 
Dando continuidade aos procedimentos, o professor Helton pergunta: “Ok turma 
[...] o que vai aparecer na tela aqui?”. Apresenta, então, algumas hipóteses e 
verifica com os alunos o que pode aparecer. Logo após, destaca: “Aí eu vou falar 
de duas maneiras que podem [...]”. Aponta uma implementação sinalizada por uma 
aluna. E explica o procedimento, executando-o no computador. Os alunos 
esclarecem suas dúvidas. E o professor reforça que pode usar as duas maneiras que 
foram sinalizadas (RO-Nicolas-Helton). 
   
No processo de avaliação do ensino e aprendizagem, conduzido por Nicolas e Helton, 
os professores definiram, em conjunto com os alunos, os critérios pelos quais seriam 
avaliados. Desde a primeira aula, os professores procuraram tranquilizá-los quanto a esse 
processo e envolvê-los em algumas decisões. Realizaram testes contínuos, durante o semestre, 
predominando a seguinte experiência: 
 
“Hoje a gente vai inaugurar nossos testes de fim de aula [...]”, sinaliza Helton, 
indicando a atividade avaliativa que estava prevista e provocando uma reação de 
surpresa entre os alunos. Nicolas registra a pergunta na lousa [...] E orienta como 
a questão deve ser realizada. Os alunos realizam, então, o teste, esclarecendo suas 
dúvidas com os professores. Nicolas destaca que o teste será avaliado e “se não 
tiver ok”, será devolvido, sendo que o importante é eles (professores) verem se os 
alunos entenderam ou não como funciona [...] “Deu certo? Sobreviveram?”, indaga 
Helton, que verifica a compreensão dos alunos durante a realização da atividade, 
enquanto alguns entregam. Os próprios alunos interagem durante a realização do 
teste: “Você colocou isso? [...]”. “Ah! Eu não coloquei [...]” (RO-Nicolas-Helton). 
 
Essa mesma experiência se repetiu nos testes subsequentes, que geralmente 
contemplavam tópicos específicos abordados durante as aulas. Nas aulas seguintes, os 
professores sinalizavam breves feedbacks sobre os testes anteriores realizados, a partir da 
entrega da atividade corrigida. Apontaram, em geral, o bom desempenho que eles tiveram. 
Durante a negociação dos critérios orientadores do trabalho avaliativo principal 
desenvolvido pelos estudantes, os professores: a) propõem a atividade avaliativa; b) verificam 
a viabilidade para a sua realização, considerando o processo vivenciado até o momento pelo 
coletivo: “Em quanto tempo vocês acham que conseguem fazer? [...] É um exercício 
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factível?”; c) orientam e esclarecem as dúvidas dos estudantes em relação à proposta; d) 
definem coletivamente os critérios de avaliação: “Como é que a gente vai avaliar esse 
trabalho de vocês?”; “Como é que vocês acham que seria um bom trabalho?”; e) sinalizam o 
que esperam com essa atividade: “Eu queria [determinados aspectos]. Pode ser? [...] Isso fica 
tranquilo para todos?”; f) orientam alguns procedimentos inerentes à proposta apresentada; 
g) negociam o prazo para a entrega; h) sinalizam que darão um feedback aos alunos após a 
entrega. No feedback aos alunos, os professores discutem também os critérios para a 
atribuição de nota: “Como é que vocês sentem esse processo? [...] o que a gente podia fazer 
em relação a isso? [...] como é que vocês veem essa questão?” (RO-Nicolas-Helton). Na 
mediação desse processo, os professores procuram envolver os estudantes nas decisões a 
serem tomadas. Verificam se o grupo está de acordo com as propostas e critérios sinalizados. 
 Na avaliação da disciplina, os alunos manifestaram suas impressões: 
 
“[...] gostei muito dos exercícios, dos projetos [...]”; “Conversar sobre os métodos 
de avaliação foi muito bom [...] se eu não soubesse responder, estava tudo bem. 
Não estou entendendo nada, por favor, me ajuda. Eu ia aprender de verdade [...]” 
(RO-Nicolas-Helton). 
  
No grupo focal, os alunos compreenderam, em concordância, que a condução das 
atividades avaliativas através dos exercícios possibilitou uma dinâmica de contato constante 
com o conteúdo. Elucidam também que foi uma disciplina inteira prática, sendo que quase 
em todas as aulas, eles tinham uma atividade específica. 
Os alunos sinalizaram que não houve abuso da autoridade por parte dos professores, 
mas sim um processo de construção conjunta. Segundo um dos alunos: 
  
Não ficou uma coisa de professor que abusa da autoridade e fala: “Qual nota você 
‘acha’ que você merece?” (em tom irônico), para ele, de alguma forma, te humilhar 
naquele seu processo de autoavaliação e autocrítica. Foi um processo de construir 
juntos mesmo, mas não de um jeito que fosse muito folgado (GF-Nicolas-Helton). 
 
Outro participante compartilhou sua compreensão de que o processo de avaliação não 
teve a intenção de estabelecer comparativas dentro da turma, mas sim de compreender aquilo 
que cada um conseguia fazer. Além disso, diante da necessidade de avaliar, os professores 
discutiam a avaliação com os alunos e os critérios para a atribuição da nota. 
Os alunos reconheceram, ainda, que os professores possibilitaram a prorrogação do 
prazo de entrega do trabalho, porque muita gente não conseguiu entregar. Além disso, 
ressaltaram o retorno avaliativo que os professores davam aos alunos, o que possibilitava que 
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a turma soubesse se estava indo bem ou não. Segundo eles, esse retorno era muito rápido e 
não era humilhante (GF-Nicolas-Helton). Sobre isso, apontaram que os alunos não se sentiam 
mal por ter tirado nota baixa, mas procuravam compreender o que precisava para melhorar: Se 
alguém tinha tirado uma nota baixa, ele não estava se sentindo mal por ter tirado. Era: Por 
que eu tirei isso? E o que falta pra eu tirar uma nota melhor depois? (GF-Nicolas-Helton). 
Um dos participantes contou que quando chegou o primeiro exercício em sala de aula, 
ele parecia fácil demais para ser verdade (GF-Nicolas-Helton). Os alunos sabiam responder 
e, assim, refletiu sobre o imaginário de que a avaliação deveria ser algo impossível de fazer 
ou algo ruim: 
 
Como se na realidade a avaliação devesse ser algo que eu não saberia fazer, algo 
que iria me foder mesmo ou algo que deveria ser ruim. Mas na realidade foi tudo 
muito tranquilo, e foi bom porque eram coisas que, na verdade, a gente sabia 
responder: ‘Olha só o que eu aprendi. Olha só, eu sei isso’ (GF-Nicolas-Helton). 
 
Os participantes compreendem que os testes em sala de aula, ao contrário dos 
trabalhos, não eram desafiadores (GF-Nicolas-Helton), mas objetivavam compreender se os 
alunos estavam acompanhando e compreendendo as aulas. Segundo um dos alunos: eles eram 
mais um processo de olhar para dentro, reflexão própria, do que um desafio (GF-Nicolas-
Helton), enquanto que os trabalhos, os alunos sabiam fazer, mas tinham aquela cerejinha, que 
era o desafio (GF-Nicolas-Helton). 
A experiência vivida por Helton durante sua graduação possivelmente justifica suas 
reflexões e decisões pedagógicas, sobretudo em relação ao processo de avaliação da 
aprendizagem dos estudantes. Seu interesse inicial era se formar e sair da universidade, pois 
não gostava da maneira que recebia as aulas. Pontuou, ainda, que se sentia reprimido pelas 
provas e massacrado pelo ambiente universitário: 
 
Sabe aquele aluno que os professores chegam e falam “aquele aluno é muito 
vagabundo, só faz o que precisa para passar”? Eu era exatamente esse cara! 
Porque eu não gostava da maneira que eu recebia as aulas, embora eu nunca tive 
problema para aprender coisas [...] sempre me senti meio reprimido pelas provas. 
Mas, dentro de um ambiente, a prova era o que mandava. Então, eu me sentia muito 
massacrado pelo ambiente e queria sair (NR-Helton). 
 
Helton criticou a obrigatoriedade de atribuição de nota ao aluno: 
 
A nota, obviamente, é uma coisa inventada, porque não tem como você falar: ‘isso 
aqui é 7,1, isso aqui é 7,2’. Não existe. A não ser que você invente uma grade. E o 
que é engraçado, porque você inventa a grade e faz de conta que aplicar a grade é 
uma coisa objetiva, embora a grade seja uma coisa subjetiva (NR-Helton). 
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A partir dessa crítica, o professor fez referência à experiência vivida na disciplina, de 
discussão sobre os critérios de avaliação de determinado trabalho. Conta que tem feito isso em 
todas as turmas, na proposição das atividades avaliativas, tendo em vista a percepção dos 
alunos sobre o que seria um bom trabalho e considerando que tem uma grande gama de 
opções possíveis (NR-Helton), para além daquilo que o próprio professor sinaliza como 
critério necessário.  Segundo ele: O resultado final é quase sempre muito parecido, mas eu 
acho que o sentimento que tá por trás disso, já não é de “o que o professor quer”, já é “o que 
nós queremos” (NR-Helton). 
Reforça, então, a potencialidade dessa experiência, ressaltando, especialmente o caso 
da disciplina que acompanhamos: Eu fico muito feliz que esse tipo de coisa dá certo (NR-
Helton), pois isso significa que o papel do professor não é dar um gabarito de avaliação 
excelente, mas de auxiliar os alunos a fazer a própria coisa que eles estão a fim de fazer 
(NR-Helton). 
Contudo, o professor sinaliza que com os alunos da área de artes e humanidades, 
apesar de eles compreenderem o que seria necessário para definir um bom critério, a 
atribuição de nota talvez não tenha feito sentido para eles, pois provavelmente a motivação 
deles não seja tirar nota. O professor prossegue afirmando que os trabalhos avaliativos deles 
estavam excelentes e que não é o fato de você ter uma nota que vai influenciar um bom 
trabalho, é o fato de você saber o que é um bom trabalho (NR-Helton). Relata, então, o que 
ocorreu na turma, sinalizando sua percepção sobre a atribuição de nota: 
 
No começo, a gente falou em nota e já rolou aquela discussão. Alguém já gritou lá 
do fundo “meritocracia!” e tal [risos]. Foi assim... um pouco exagerado, mas eu 
entendo esse ponto. Porque quando você começa a se guiar por nota, quando a nota 
vira a sua motivação, vira meritocracia, mas quando a nota é um diagnóstico 
honesto do que está acontecendo, pelo menos você consegue falar “ok, eu estou 
mal, mas o quão mal eu estou?”... Alguns alunos gostam disso, outros não, enfim 
(NR-Helton). 
 
Helton aponta, então, que consegue diferenciar dar feedback de dar nota. Ele relata 
que não tem problema em dar feedback, pois, por meio dele sinalizam-se alguns caminhos 
que possibilitam a aprendizagem do aluno: “filho, não é assim que chuta a bola. Você chuta a 
bola assim que dá muito mais certo”. Aí a pessoa fica feliz porque aprendeu uma coisa nova 
(NR-Helton). Porém, o problema é completamente com dar nota. O professor critica, então, a 
questão da classificação presente na atribuição de nota: Dar nota é quando você coloca todo 
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mundo numa filinha. O que tirou 10 tá aqui, quem tirou 9 tá aqui, quer dizer, você bota numa 
fila meio ordenável (NR-Helton) 
 Entretanto, o professor sinaliza a necessidade da nota em alguns sistemas 
institucionais, como a atribuição de bolsa de iniciação científica ou a participação em 
intercâmbio, a partir do coeficiente de rendimento do aluno. Relata que um de seus alunos de 
pós-graduação apresentou um baixo desempenho na disciplina por não ter feito a prova, 
devido à alguns problemas que ele teve. Porém, se ele obtiver essa nota, será desligado do 
programa. Então, segundo o professor: As pessoas têm problemas, por outro lado existe a 
dinâmica da aula. Então eu estou nesse conflito ético por causa de um número. Que nem tá 
me dizendo o score da correção, ou do seu feedback, é o score da nota (NR-Helton). 
Situa a experiência vivida na disciplina, na qual as avaliações consideraram, de fato, o 
desenvolvimento de um trabalho ligado ao objetivo da disciplina e não um trabalho para fazer 
consolidação da coisa (NR-Helton). Aponta, ainda, a questão da honestidade e transparência, 
na relação que procura estabelecer com os alunos no âmbito do processo avaliativo: eu acho 
que essa relação honesta sempre continua, honestidade e transparência, porque sem isso a 
gente não consegue trabalhar, vira ditador de regras (NR-Helton). 
O professor também compartilha que, para ele, o caso que parece que vai ficar mais 
marcado, na disciplina que acompanhamos, é o da assembleia de classe que definiu os 
critérios de avaliação do trabalho desenvolvido, considerando a clareza que isso proporciona 
para o processo de avaliação: todo mundo antes de entregar sabe quanto vai tirar. E aí não 
vira: “quanto será que eu vou tirar”, “será que vai ser difícil” (NR-Helton). 
Sobre a experiência vivenciada, quanto à discussão coletiva dos critérios pelos quais 
os alunos seriam avaliados, Nicolas revela que isso é ideia do Helton e que ele nunca tinha 
feito isso dessa forma (NR-Nicolas), mas que concordou com a ideia. Destaca, ainda, que 
Helton tem feito isso nas disciplinas obrigatórias que ele ministra. Nicolas reflete que essa 
estratégia dava uma credibilidade ao critério de avaliação. Depois, o aluno não pode 
reclamar que o professor não é justo (NR-Nicolas). 
 
III-B) Oneide 
 
Oneide reflete, a partir de uma experiência desenvolvida em outra turma, sobre a 
possibilidade de envolvimento dos alunos com o trabalho pedagógico: 
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[...] em um primeiro momento, os alunos acreditam que isso não é aprender. Aí eu 
dei um artigo pra eles sobre técnicas de aprendizagem em engenharia [...] através 
de problemas. E daí eles levaram um choque, porque eu dividi em cinco grupos, 
cada grupo lia uma parte dos artigos [...] eles tinham que ir na lousa falar sobre o 
artigo e discutir. Aí eu juntei um de cada grupo, como se o artigo inteiro tivesse em 
um grupo só, e eles discutiam em grupo, aí depois todos os grupos juntos. Eles 
falaram: "então é isso, professora?", aí falei: "É... vocês têm um problema e têm 
que resolver o problema, o problema de vocês hoje era ler o artigo e entender o 
artigo". Mas aí eles começaram a questionar: "por que todo curso não é dessa 
forma? Seria muito melhor que fosse dessa forma...". Aí falei: "vocês repararam na 
quantidade de trabalho que vocês têm que fazer numa disciplina dessa?". Não é 
uma situação em que o professor decide sozinho, o aluno também tem que decidir 
participar ativamente porque senão não dá certo [...] a partir daí eles começaram a 
se estimular mais pra participar do curso. Eu senti que nessa turma eu tinha que 
justificar o que eu tava fazendo, porque se eu não justificasse, ia parecer que eu era 
aquela que tava impondo mais atividade pra eles (NR-Oneide). 
 
Nas aulas de Oneide, a professora instigava o debate, a partir das perguntas que 
lançava para os alunos, e os instigava a esclarecer suas dúvidas. Preocupava-se com que eles 
vivenciassem um processo autônomo de aprendizagem. Ia apontando alguns caminhos para 
que eles mesmos pudessem buscar respostas para as dúvidas que tinham. Muitas vezes, 
Oneide, na própria aula, relançava uma pergunta a partir de uma dúvida que eles tinham: 
 
“O que eu falei na aula passada? Que depende da atividade [...]”. A professora, 
então, dialoga com a aluna, lançando perguntas a cada colocação que ela faz. É 
interessante esse movimento que ela percorre de fazer com que a aluna responda, 
para que assim possa refletir sobre suas próprias perguntas e respondê-las. E, ao 
final, Oneide sinaliza alguns aspectos: “Depende do objetivo que você está tratando 
[...]”. 
 
Diante da dúvida de uma aluna, a professora devolve com uma pergunta para ela 
refletir: “Como você justifica?”. Provoca a reflexão, com uma indagação perante 
as dúvidas. E sinaliza: “Vocês tem que ir atrás. Dá trabalho”. 
 
“Qual que é a dúvida?”. O aluno, então, sinaliza. E Oneide indaga: “Qual que você 
utiliza? Qual a atividade [...]?”. Na medida em que indaga, o próprio aluno 
sinaliza. E, a partir disso, Oneide orienta alguns procedimentos (RO-Oneide). 
 
 Segundo um de seus alunos:  
 
Eu acho interessante que ela instiga o debate dos alunos. Ela pergunta para a 
gente, mesmo que a gente esteja quietinho e não conhece muito do assunto. Ela 
instiga para a gente perguntar as coisas. E, no final, ela resolve as dúvidas e tudo 
mais, mas de uma forma que a gente vai atrás de resolver as nossas dúvidas, sabe? 
Não simplesmente dá o material pronto e ok (GF-Oneide). 
 
O estímulo à participação era constante durante as aulas, por exemplo: 
 
“Algum comentário? [...] eu estou fazendo isso [a atividade] para alimentar a 
discussão. Se vocês não discutirem, não faz sentido”. A partir disso, os alunos 
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começam a dialogar com/a partir das apresentações que são realizadas. No âmbito 
deste diálogo, apontam alguns aspectos/ situações vivenciadas em outros contextos 
(RO-Oneide). 
 
Geralmente, os alunos se manifestavam diante das indagações da professora. A partir 
disso, ela recorria a exemplos práticos e a recursos como a lousa ou os slides. Com alguns 
alunos, Oneide procurava provocar a participação: “Vocês estão muito quietos? O que 
entenderam?” (RO-Oneide). A partir dessa provocação, eles se manifestavam. 
É recorrente, no trabalho de Oneide, a estratégia de leitura e discussão de textos: 
  
[em uma das aulas], a professora, com o auxílio dos slides, apresenta um texto [...] 
aos alunos (socialização de pesquisa desenvolvida [...]), previamente lido por eles, 
apontando alguns aspectos teóricos e depois estimula a discussão: “Quem queria 
iniciar a discussão?”. Os alunos se manifestam, destacando suas percepções, 
interagindo com as colocações dos colegas e da professora. No âmbito desta 
interação, a professora lança algumas questões: “Por que você acha que o artigo 
toma essa linha?”. E estimula a participação: “Quem mais?”; “Você leu o texto?”; 
“Vamos gente [...] Não tem certo ou errado [...] Vamos engenheiros!”. Os alunos 
pontuam alguns aspectos centrais, como: “Eu acho que ele poderia problematizar 
[determinada questão]”. Uma aluna, em sua colocação, a partir do estímulo à 
participação, feito pela professora, ratifica o que seus colegas indicaram. De modo 
geral, os alunos colocam questões e esclarecem dúvidas. E a professora provoca 
novas interações e reflexões, bem como apresenta informações relevantes, a partir 
das questões lançadas. Algumas dúvidas estão relacionadas à exemplos práticos 
[...] Uma estratégia adotada foi o registro síntese, na lousa, pela professora, das 
colocações que os alunos faziam: “Vou fazer uma lista das coisas que vocês estão 
chamando a atenção”. E destaca alguns aspectos teóricos [...] 
 
[em certa aula], Oneide distribui um texto aos alunos, convidando-os a formarem 
trios, para realizarem a leitura coletiva e compreenderem a ideia central [...] os 
grupos leem e interagem, na discussão de aspectos centrais abordados [...], 
identificando três palavras, a partir do que chamou sua atenção (considerando o 
encaminhamento dado pela professora no decorrer do processo) [...] Logo em 
seguida, a professora dialoga com os alunos: “O que vocês acharam do texto?”; 
“O que chamou a atenção de vocês?”; “Quais foram as palavras que chamaram a 
atenção?”. Na medida em que os alunos vão respondendo, ela provoca novas 
reflexões [...] Os alunos, então, sinalizam suas compreensões e respostas e 
interagem com a professora, sobretudo quando novas dúvidas são apresentadas e 
quando novas questões são colocadas (RO-Oneide). 
 
No grupo focal, um dos alunos aponta: [...] a gente tinha que dar essa interagida com 
ela pra poder conseguir fazer a aula (GF-Oneide). Para outro aluno, a conexão entre as 
atividades propostas e desenvolvidas durante a disciplina possibilitou o contato constante com 
o conteúdo e assim: [...] você chegava à próxima aula com o assunto já fresco na memória. E 
isso fazia você compreender algumas coisas e participar melhor da aula (GF-Oneide). 
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III-C) Dilcelia 
 
Dilcelia manifesta a sua reflexão sobre a essência expositiva das suas aulas: [...] Por 
ter vindo de muitos anos dando palestra, dando palestra, dando palestra, às vezes eu acabo 
talvez fazendo isso, eu não dou aula, eu dou palestra (NR-Dilcelia). Segundo a professora: 
Nós vamos ter que aprender a usar outras ferramentas de ensino, porque essa molecada 
pensa diferente da gente [risos] (NR-Dilcelia). 
A professora estimulava, com frequência, o envolvimento dos alunos, sobretudo ao 
lançar questões antes de abordar determinado conteúdo, recorrendo também a seus 
conhecimentos prévios: “Vocês têm todo o direito de interagir comigo”; “Vocês podem falar 
a maior abobrinha do mundo. Estão aqui para aprender. Tentem. Participem” (RO-Dilcelia). 
Diante de algumas das respostas, Dilcelia destacava definições teóricas, mas reconhecia 
aquilo que os alunos sinalizaram. Alguns indícios: 
 
Lança novas questões aos alunos: “Quais os [aspectos] que influenciam [...]?”. Os 
alunos sinalizam, portanto, alguns [aspectos]. E a professora registra na lousa: 
“Vou colocar tudo o que vocês falaram”. Na medida em que os alunos vão 
apontando, a professora provoca-os, para que se envolvam. Em seguida, a 
professora indica: “Agora eu vou traduzir o que vocês falaram”. E, com base no 
referencial teórico, destaca os conceitos: “Só para ficar bonitinho como está nos 
livros”. Registra na lousa, então, sintetizando aquilo que os alunos sinalizaram. E 
aponta: “Então vamos começar um por um [...]”. 
 
Lança perguntas e os alunos se envolvem, respondendo. E, a partir disso, a 
professora brinca: “Está vendo como vocês sabem? Não precisa de mim aqui não” 
[...] continua envolvendo-os: “Qual a diferença desses dois? [procedimentos] 
Alguém sabe me dizer?”. A partir das respostas, a professora sinaliza: “Vocês não 
estão errados. Mas a definição [...]”. Apresenta, então, a conceituação, sem 
desconsiderar aquilo que os alunos apontaram: “Isso é didático gente, só didático” 
(RO-Dilcelia). 
 
Os alunos de Dilcelia reconhecem, em concordância, a abertura da professora àquilo 
que eles manifestavam: 
 
[...] Eu acho que ela deu liberdade pra todo mundo que queria falar, falar. Eu acho 
que ela soube aproveitar tempo de aula pra falar, no geral [...] eu achei também 
que ela não fica muito presa a slide. Então, ela torna a aula um pouco mais 
dinâmica. E ela sempre pergunta, tem alguma interação com os alunos durante a 
aula. Então não ficava monótono... (GF-Dilcelia). 
 
 Para uma das participantes do grupo, a interação faz muita diferença para a 
aprendizagem: [...] turmas que interagem fazem muita diferença pro aprendizado. Quando o 
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pessoal começa a interagir, a professora responde uma coisa que ela não lembraria de 
comentar na aula, que agrega bastante [...] (GF-Dilcelia). 
 No encontro de reflexão, Dilcelia aponta: 
 
Essa turma participou bastante. Eles eram bem interessados. Eles eram... Como é 
que fala? Não eram só interessados, tem outra palavra... Eles eram aqueles que 
queriam ir atrás, investigar o negócio a fundo, dedicados. Mas foi gostoso, foi 
interessante. Eu acho que foi uma turma bem tranquila pra trabalhar (NR-Dilcelia). 
  
Na avaliação da disciplina, tanto a professora quanto os alunos convergiram para o 
pensamento, dentre os pontos positivos, que os alunos são participativos e interessados. Em 
uma das aulas, diante de uma questão apresentada por uma aluna, a professora destacou: 
Vocês são uma turma bem interessada. Fazem perguntas bem interessantes (RO-Dilcelia). 
 
III-D) Samir 
 
Samir, geralmente, trabalhava com aulas expositivas. Entretanto, desde as primeiras 
aulas, reforçava a importância da participação dos alunos: “Vocês podem me interromper a 
qualquer momento para participar”; “A gente tem que fazer um diálogo durante as aulas” 
(RO-Samir). Um dos alunos de Samir destaca: 
 
[...] os meus professores [da disciplina anterior] foram tão atenciosos quanto o 
Samir [...] eles motivam a discussão e o diálogo a todo instante, mesmo que isso 
corra o risco de atrasar a matéria, mas desde o que o aluno entenda o que ele quer 
passar (GF-Samir). 
 
Durante as aulas, Samir, recorrentemente, lançava perguntas aos alunos para provocar 
a interação e reagia diante das respostas que surgiam, em alguns momentos, para dar início ou 
continuidade à exposição. Em alguns momentos, os alunos intervinham durante a aula, para 
compreenderem diferentes possibilidades para desenvolver determinados processos 
apresentados pelo professor. É importante, também, destacar que as perguntas do professor e 
as intervenções dos alunos consideravam, sobretudo, conteúdos que já foram abordados 
previamente tanto na disciplina anterior, quanto na disciplina que cursaram. Alguns exemplos: 
 
Em certo momento, um aluno verifica a possibilidade de realizar determinado tipo 
de [processo]. O professor, então, reflete: “Nunca pensei nisso [...] eu acho que 
não tem problema, mas eu posso estar falando besteira”. Indica, então, [o 
processo], apontando o que pode acontecer. Destaca: “Eu acho que tem que ter 
muito cuidado [...]”. 
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Quando determinado processo estava especificado erroneamente nos slides, o 
professor procura desenvolvê-lo junto com os alunos: “Está errado [...] Mas eu 
faço aqui na lousa [...] então, vamos tentar fazer juntos”. Pergunta aos alunos: 
“Quantos [tópico específico] de maneira geral? Vocês conseguem dizer?”; “Como 
é uma [tópico específico]?”. Aos poucos, alguns alunos vão sinalizando a resposta 
e o professor vai registrando na lousa, indicando os [processos]. “Se ela não é 
[tópico específico], o que ela é?”; “Será que a gente consegue fazer junto então, 
[tópico], para [desenvolver determinado processo]?” [...]. Diante da resposta de 
um aluno, o professor sinaliza: “Sua resposta funciona, mas não vai funcionar para 
esse caso aqui”. 
 
Na resolução de um problema, o professor orienta: “Eu quero saber se existe 
[determinado processo]. Esse é o primeiro problema que a gente tem que resolver 
hoje”. E expõe sobre o problema. Os alunos esclarecem suas dúvidas. Em uma das 
dúvidas, o professor sinaliza: “A gente vai pensar como resolver isso [de 
determinada forma], eu só quero que vocês entendam a ideia de como seguir 
[determinado processo]”. Sinaliza, a partir de ilustrações que esboça na lousa: “Eu 
tenho essas duas opções, eu posso testar essas duas opções”. E indaga: “Vocês 
conseguem dizer um [determinado processo]?”. E os alunos vão sinalizando [...] 
“Como é que eu [desenvolvo determinado processo]? Ideias?”; “Como é que a 
gente resolve esse problema?”. Os alunos vão sinalizando possibilidades e o 
professor acompanha o raciocínio e indica o processo que será feito. “Então vamos 
pensar o que acontece aqui [...]”. E recorre à lousa pra esclarecer, a partir de um 
exemplo (RO-Samir). 
 
Além dos exercícios propostos, geralmente ao final de cada aula, para os alunos 
realizarem em casa ou durante a aula, individualmente, algumas aulas ministradas por Samir 
eram dedicadas à realização de exercícios, em conjunto com a turma. A seguir, sintetizamos, 
de modo geral, a partir dos registros dessas aulas, o que geralmente se manifestou: 
 
[Geralmente] Enquanto o professor explica, os alunos mantém a atenção. Alguns 
dialogam entre si, enquanto fazem anotações no caderno, possivelmente, tentando 
compreender a realização dos exercícios. Alguns alunos verificam outras 
possibilidades para executar algumas operações dos exercícios realizados. E Samir 
interage com eles: “Podia ser”; “Tem outras formas de fazer também”; “Essa é 
uma forma bem parecida que a gente viu na aula, para [realizar certo 
procedimento]”; “Essa ideia que você falou é um caminho”; “Vamos elaborar um 
pouco sua proposta [...] você falou duas coisas [...] vamos focar na primeira”; “Ok. 
Está perto. Mas como você faz se [acontecer certo processo] [...]”. 
 
[Em determinada aula] Samir aponta: “Vou fazer mais um. Esse é mais difícil. Ele 
vai ser de improviso, porque eu não treinei”. Registra, então, o exercício na lousa. 
“Agora, eu quero ajuda para fazer”. Alguns alunos se manifestam, indicando 
possibilidades. Diante de uma dessas possibilidades, indica: “Vamos fazer desse 
jeito e depois vamos fazer de outro jeito. Eu não tinha pensado desse jeito”. E vai 
realizando a operação na lousa. Diante de alguns aspectos e envolvimento dos 
alunos, sinaliza: “Legal. Agora vocês perceberam porque tem [tópico específico]”. 
No decorrer do processo, indica as possibilidades para a resolução do exercício. 
“[...] você pode [...] ou você pode”. E lança, em alguns momentos, questões aos 
alunos: “Alguém lembra como a gente [realizava certo procedimento]?”; “Por que 
eu preciso [desse aspecto]?”; “O que acontece se eu [realizar certo 
procedimento]?”. E os alunos vão respondendo. Em alguns momentos, o professor 
verifica se os alunos estão compreendendo (RO-Samir). 
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 A apresentação dessas e outras experiências de mediação pedagógica, desenvolvidas 
pelos professores iniciantes e pautadas nas dimensões da autonomia e participação, é 
fundamental para identificarmos outros sentidos que se constituem na formação do estudante, 
para além da aprendizagem do conteúdo. Nesse mesmo movimento, vamos apresentar a 
concepção de uma docência fundamentada na relação entre teoria e prática profissional. 
 
3.2.2.2. Docência fundamentada na relação entre teoria e prática profissional 
 
Destacamos a potencialidade da relação entre a teoria e prática que se manifestou no 
decorrer do trabalho de alguns professores, sobretudo quando existe relação entre o conteúdo 
abordado pelos professores e o contexto específico de atuação (perspectiva de intervenção 
profissional). Mas mencionamos ainda a relação que se aproxima da dimensão da prática 
como aquela que possibilita a compreensão de determinado conteúdo (teoria x aplicação). Em 
alguns casos, como os das professoras Dilcelia, Nazaré e Leocy, as experiências profissionais 
vividas, em suas áreas específicas de formação, contribuíram para a atuação como docente, 
sobretudo quando elas vinham à tona no processo formativo dos estudantes. 
 
I) Docente da área de Artes 
 
As aulas de Getúlio, apesar de serem essencialmente práticas, estavam articuladas com 
os conhecimentos teóricos abordados no percurso formativo dos estudantes: é o lugar em que 
todas as habilidades, competências e conteúdos aprendidos dentro da universidade [em 
disciplinas específicas do currículo] se concentram no fazer tocar [...] (NR-Getúlio). No 
âmbito do aprendizado prático, para além da ideia de o professor passar para o aluno, [...] o 
aluno é que tem que ter uma vivência específica dentro dessas aulas que envolvem saber 
fazer alguma coisa na prática (NR-Getúlio). 
Um ponto que Getúlio sinaliza para os alunos, durante as aulas, é a importância de 
uma prévia experiência prática, em grupos musicais, por exemplo, tal como acontecia em sua 
geração. Isso possibilitava chegar às aulas com dúvidas práticas e efetivas que contribuíam 
com o trabalho desenvolvido, pois já havia um conhecimento prévio (RO-Getúlio). 
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II) Docentes da área de Ciências Biológicas e Saúde 
 
II-A) Wendel 
 
Wendel vivenciou, no decorrer da sua trajetória como estudante da educação básica, 
experiências que promoviam a articulação entre teoria e prática, especialmente nas aulas de 
Ciências, o que despertou seu interesse para a área e para a promoção dessa articulação no seu 
trabalho: 
 
Desde o ensino fundamental e médio [...] as aulas de Ciências [...] despertaram 
grande interesse, já que levaram o ensinamento teórico discutido em sala de aula ao 
laboratório de aulas práticas, assim instigando a motivação pelo ensinar e 
questionar cientificamente os mistérios da vida (NR-Wendel). 
 
 Desse modo, a disciplina que acompanhamos tinha um caráter essencialmente teórico-
prático, possibilitando as correlações entre atividades teóricas em sala de aula e aulas práticas 
no laboratório. O professor apontou que os alunos dizem que eles fixam melhor com a 
atividade prática, ou mesmo com a monitoria (NR-Wendel). Ainda assim, não ignora a 
importância da atividade teórica, com a leitura prévia, que possibilita o primeiro contato com 
o conteúdo. Acredita, pois, que a prática é realmente a hora que as coisas começam a fazer 
correlação e fazem sentido (NR-Wendel). Segundo o professor: se você tentasse dar uma 
aula prática sem uma teórica eu acho que o resultado não seria muito bom [...] (NR-
Wendel). Por meio dos objetivos da disciplina, esperou-se que o aluno adquirisse habilidades 
teórico-práticas intrínsecas ao exercício profissional (RO-Wendel). Assim: 
 
Nas aulas de Wendel, o professor procura situar a importância da disciplina para a 
vida profissional dos alunos, refletindo sobre o papel do futuro profissional da 
saúde, sinalizando expressões como: “Vai fazer parte da vida profissional de 
vocês” (RO-Wendel). 
 
No âmbito da relação entre teoria e prática, cada tópico do conteúdo foi abordado em 
aulas práticas, que correspondiam aos conteúdos previamente abordados nas aulas teóricas. 
Na apresentação da disciplina, o professor sinalizou: “Se entrar na aula prática sem 
frequentar a aula teórica, vai ficar difícil” (RO-Wendel), dando indícios desta articulação. 
Outras expressões que Wendel manifestou no decorrer das aulas sinalizam também para a 
relação entre a teoria e prática: 
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“Esse exercício vocês vão fazer durante as nossas aulas práticas [...]”; “Na aula 
prática, a gente vai recapitular esses termos”; “Essa aula vai ficar bem clara para 
vocês na atividade prática”; “Recapitulem esses conceitos, que são essas 
informações que conseguimos abstrair a partir dessa observação”; “Lembram 
daquelas imagens que eu mostrei para vocês na aula teórica?”; “Se vocês 
retomarem os slides lá da minha aula teórica [...]” (RO-Wendel). 
 
Nas aulas práticas de laboratório, conduzidas na disciplina gerida por Wendel, o 
professor, inicialmente, apresentava o material com o qual os alunos iriam, individualmente, 
trabalhar, bem como o roteiro. Na primeira aula prática, Wendel orientou que os alunos 
seguissem esse roteiro, pois ele seria fundamental para a compreensão dos procedimentos que 
regem a dinâmica do trabalho, sobretudo porque incluía estratégias para o estudo. 
A ação dos alunos nas aulas foi identificar determinados tópicos do conteúdo, com 
base nos recursos disponíveis no laboratório, e descrevê-los no material didático de 
acompanhamento desse trabalho, com base nos conhecimentos adquiridos durante a aula 
teórica. Nesse material, os alunos faziam anotações e ilustrações dos aspectos com os quais 
estão trabalhando no laboratório. Além disso, consultavam material de apoio, dialogavam 
bastante entre si. Enquanto isso, os professores e monitores esclareciam dúvidas individuais 
dos alunos, a partir das demandas que eles apresentavam no trabalho prático que eles estão 
desenvolvendo, o que implicava em uma maior autonomia deles (na perspectiva proposta, de 
metodologia ativa). 
As ações na aula prática implicavam, então, em habilidades como identificação, 
descrição, classificação, análise, caracterização, correlação, reconhecimento, discernimento, 
registro (síntese), etc. Os verbos presentes no plano da disciplina sinalizam para essas 
expectativas de aprendizagem dos alunos: “desenvolver a capacidade de analisar, identificar e 
discernir” [desenvolvimento da disciplina]; “descrever, interpretar, caracterizar, 
correlacionar” [em relação aos conhecimentos prévios – disciplina anterior]; “identificar e 
descrever” [com base nos conhecimentos adquiridos durante a aula teórica]. 
No decorrer das aulas práticas, além das orientações individuais, Wendel abordou, 
para o conjunto da turma, alguns aspectos presentes no material com o qual estão trabalhando, 
projetando-os nos monitores disponíveis no laboratório, ao mesmo tempo em que forneceu 
algumas orientações: “Atentem para isso, para detalhes [...]”; “Pessoal, outra característica 
interessante que vocês vão encontrar [...]” (RO-Wendel). 
Nesse processo, sintetizava alguns aspectos do conteúdo, abordados nas aulas teóricas, 
relacionando-os aos aspectos trabalhados nas aulas práticas. Procurava considerar uma 
sequência na abordagem de cada material: “Alguma dúvida adicional a [esse material] ou a 
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gente pode dar a sequência para [o próximo]?” (RO-Wendel). Porém, os alunos seguiam 
ritmos diferenciados durante a aula prática, avançando ou permanecendo ainda no mesmo 
material. Enquanto Wendel indicava as orientações gerais para a turma, a orientação e o 
esclarecimento de dúvidas individuais entre alunos e professores e monitores continuava se 
manifestando. Algumas perguntas gerais eram realizadas pelo professor, no acompanhamento 
do trabalho que os alunos desenvolviam no laboratório: 
 
“Todo mundo consegue [desenvolver certo processo]?”;“Faz sentindo 
[determinado processo acontecer] [...]?”; “Alguém sabe identificar [determinado 
tópico]? Ideias?”; “Todo mundo lembra disso?”; “Todo mundo conseguiu 
compreender [determinado aspecto]?”; “Qual é a função [de certo tópico]?”; 
“Quais são os tipos [tópicos do conteúdo]?”; “Como é que a gente pode classificar 
[certo tópico]?”. (RO-Wendel). 
 
Embora algumas perguntas não tenham sido respondidas pelos alunos, possivelmente 
despertaram a curiosidade ou provocaram a reflexão sobre os aspectos que eles precisavam 
compreender ou considerar neste trabalho. Em algumas perguntas que indicavam alternativas 
(como sim ou não; um tópico ou outro), os alunos interagiam com mais frequência. 
Em determinados momentos, Wendel fez referência à importância da aula prática e 
indicou a responsabilidade que os alunos tinham, considerando a necessidade de estudo prévio 
à aula prática. 
Os alunos apontaram, em concordância, no grupo focal, o quanto as aulas práticas de 
laboratório foram fundamentais para eles compreenderem os conteúdos abordados nas aulas 
teóricas, sobretudo com o auxílio dos professores e monitores. Sinalizam o processo 
autônomo que vivenciaram: 
 
[...] aconteceu uma coisa da aula prática no laboratório que eu achei bem legal... 
Foi você guiando o ritmo do seu aprendizado porque, por exemplo... Quando tinha 
aula teórica, às vezes, eu me perdia ou não entendia alguma coisa. E as coisas 
seguintes que ele [professor] ia falando, eu não ia conseguindo absorver também. 
Aí virava uma bola de neve. E, a partir de certo ponto, eu não conseguia absorver 
mais nada. Agora, no laboratório não. Você consegue ir sozinha, você vai 
entendendo. Se você tiver dúvida, você pergunta e aí você consegue absorver mais, 
mesmo que não dê tempo de você olhar todo o conteúdo [estudo teórico] [...] (GF-
Wendel). 
 
II-B) Nazaré 
 
A professora Nazaré, em sua narrativa, fez referência a sua experiência de atuação 
profissional, no âmbito de sua profissão, na área de Ciências Biológicas e Saúde, em 
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ambientes hospitalares. Apesar dos problemas vivenciados nessa experiência, relativos à 
desorganização do ambiente hospitalar e a carência de recursos, Nazaré aponta que ela foi 
essencial, por ter adquirido conhecimentos profissionais que lhe possibilitaram, por exemplo, 
uma maior capacidade para a resolução prática de problemas. Além disso, ela afirma que: 
várias coisas que eu falo na aula, eu vivi na prática, aprendi na prática (NR-Nazaré). A 
experiência possibilitou, ainda, para Nazaré, a compreensão da dinâmica do trabalho de 
gestão. Consequentemente, compreende estratégias de intervenção em determinadas situações 
que vivencia no âmbito da gestão da relação entre universidade e serviço de saúde, tais como 
a dinâmica de atuação de estudantes de Residência Médica em ambientes hospitalares. 
No decorrer das aulas, Nazaré relacionava aspectos específicos da disciplina com a 
atuação profissional, destacando possibilidades de atuação para o profissional da saúde. Em 
algumas aulas, a professora lançava questões aos alunos, sob a intenção de promover 
reflexões sobre a tomada de decisões profissionais. Traz, também, à tona algumas situações 
do cotidiano de atuação. 
Dentre as estratégias adotadas por Nazaré para promover a relação entre teoria e 
prática, mencionamos a adoção de vídeos curtos (documentários e reportagens que permeiam 
o contexto de atuação profissional). Por meio deles, a professora promovia a discussão e 
destaca aspectos centrais: “Vamos analisar a cena [...] para realizar a atividade [...]”; “A 
gente vai ver outro vídeo, para a gente verificar essa situação na prática [...]”; 
“Conseguiram identificar gente?” (RO-Nazaré). 
 Uma estratégia recorrente adotada por Nazaré era a socialização de experiências 
profissionais por convidados que atuam em áreas correlatas à disciplina, sobretudo no campo 
da saúde, estreitando as relações dos alunos com profissionais da área. Os profissionais 
convidados interagiam com a turma, sobretudo a partir de questões lançadas pelos alunos. Em 
alguns desses diálogos, havia uma articulação com tópicos que foram discutidos em aulas 
anteriores. Na primeira socialização, por exemplo, a professora indicou que a profissional iria 
palestrar “Como que é na vida real?” (RO-Nazaré), tendo em vista os aspectos teóricos já 
discutidos na disciplina. No âmbito dessa interação, os convidados geralmente falavam dos 
desafios e dificuldades que vivenciam e, principalmente, situavam exemplos práticos de 
atuação no campo específico de formação dos alunos. 
A professora fazia algumas intervenções durante a socialização dos relatos, destacando 
questões e informações importantes, dialogando inclusive com os próprios convidados. No 
decorrer de suas aulas, Nazaré, frequentemente, recordava aspectos que foram abordados 
pelos profissionais convidados, relacionados às situações vivenciadas profissionalmente. 
222 
 
Os alunos, em geral, ficavam atentos e faziam anotações. Poucos esclareciam suas 
dúvidas durante a exposição, até mesmo porque ao final havia um tempo reservado para isso. 
De todo modo, eram estimulados a perguntar durante a exposição: “Alguém tem dúvida? 
Quer perguntar?” (RO-Nazaré). Ao final, a professora orientava os alunos a elaborarem 
questões aos palestrantes, ressaltando que essa estratégia também se configurava como uma 
atividade avaliativa, bem como algo que auxiliaria no registro da frequência. A estratégia da 
professora de solicitar que os alunos elaborem questões aos palestrantes representava uma 
possibilidade de verificar a compreensão que eles tiveram, bem como para que eles ficassem 
atentos à socialização. 
Os alunos faziam, então, perguntas aos convidados, em relação aos aspectos que foram 
apresentados, colocando, em alguns momentos, situações de atuação profissional. A 
professora fazia a mediação do processo de esclarecimento de dúvidas e intervia, situando 
alguns aspectos e exemplos, como os problemas na formação e atuação na área da saúde. 
Enquanto esclareciam dúvidas, os palestrantes destacavam mais aspectos de sua atuação 
profissional, relacionando com a área da saúde. Na visão dos alunos: 
 
[...] eu achei muito interessante ela ter trazido pessoas de fora pra falar sobre o 
assunto [...] ela ter trazido um especialista sobre o assunto, eu acho que foi muito 
mais relevante pra gente do que talvez se ela tivesse explicado da maneira como ela 
sabe. Que talvez a pessoa que trabalha só com isso, que ela veio explicar pra gente, 
tenha sido melhor (GF-Nazaré).  
 
De modo geral, os alunos sinalizam que o trabalho despertou o interesse de atuação 
profissional: [...] eu me interesso por essa área e eu acho que é uma oportunidade que é só o 
[profissional da saúde] tem, de atuar (GF-Nazaré). 
 
II-C) Leocy 
 
Leocy também reconhece a necessidade de articulação teoria e prática (NR-Leocy), 
de tentar utilizar muito da sua prática como [profissional da saúde] nas suas disciplinas 
(NR-Leocy). Segundo a professora: eu acho que isso é onde desperta, onde o aluno consegue 
fazer o link, “nossa, é isso que vai ser ali na frente” (NR-Leocy). Acrescenta: 
 
Os alunos que me viram atendendo e conduziram o atendimento, falaram: “Nossa 
professora, foi muito bom porque eu percebo como você se relaciona com o 
paciente, como que você conduz [o processo de atuação], como você dialoga, lida, 
se comunica com o paciente”. Então isso não dá pra explicar em sala de aula, nem 
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na teórico-prática, a não ser que seja realmente alguém te vendo fazer aquilo (NR-
Leocy). 
 
Para os alunos de Leocy, a professora tinha a preocupação de juntar a teoria com a 
prática, devido à própria necessidade da disciplina específica que ela ministrou: Você tem que 
relacionar aquilo com a prática (GF-Leocy). Segundo os alunos, os exemplos que a 
professora apresentou ajudaram. 
Uma das estratégias adotadas por Leocy para promover a relação entre teoria e prática, 
foi a discussão, em grupo, de um instrumento de atuação profissional: 
 
[...] A proposta da aula é discutir sobre [um instrumento de atuação profissional] e 
compreender o processo de orientação dos pacientes, a partir [de determinado 
procedimento]. A professora fala, então, da atuação profissional, destacando 
alguns aspectos sobre a aplicação do [instrumento], a partir dos elementos 
presentes em um roteiro. Explica, portanto, cada item do roteiro, indicando alguns 
exemplos e dialogando com os alunos, lançando questões (para eles pensarem sobre 
a atuação profissional) e verificando suas dúvidas [...] no decorrer do processo de 
diálogo sobre o roteiro, os alunos ficam atentos, fazem anotações, tiram suas 
dúvidas, respondem as questões apresentadas pela professora e colocam situações 
práticas/ cotidianas, para tentarem compreender e exemplificar alguns elementos 
presentes no roteiro [aspectos gerais da vida do paciente, para além do problema 
específico apresentado por ele] [a partir de determinado item] a professora aponta 
que o profissional da saúde “[...] não [deve] ter julgamento moral do outro que está 
na sua frente [...]”. E, portanto, deve tratar com naturalidade alguns hábitos [...] 
Destaca que o papel é orientar sobre os impactos desses hábitos sobre [a saúde]. E 
auxiliar o paciente, caso ele deseje [tomar algumas decisões], indicando algumas 
alternativas. Destaca: “Tem que perguntar. Não pode ter vergonha”. E indica 
algumas informações importantes, para que os alunos possam considerar no 
processo de avaliação e orientação dos pacientes [...] 
 
Em uma segunda parte do [instrumento] [...] os alunos foram duplas para [realizar 
determinado procedimento] com o colega [...] enquanto as duplas fazem [o 
procedimento], esclarecem suas dúvidas, relativas a alguns aspectos presentes no 
[instrumento], com a professora e entre si. A professora acompanha cada item [do 
procedimento], indicando, para a turma toda, algumas orientações para realizar [o 
procedimento]. E apresenta imagens nos slides, para esclarecer também alguns 
aspectos [...] Nesse processo, a professora discorre sobre casos de pacientes e 
orienta para a atuação profissional, diante de algumas situações vivenciadas, 
apontando o que os alunos precisam saber (RO-Leocy). 
 
 Além dessa estratégia, Leocy costumava recorrer a recursos audiovisuais (áudios, 
vídeos e imagens), no decorrer das aulas, para auxiliar na compreensão dos alunos sobre o 
conteúdo que está sendo trabalhado, articulando-o a situações específicas de atuação 
profissional. No decorrer da adoção desses recursos, Leocy destacava algumas informações, 
para complementar: “isso é muito importante para a gente”. “Entenderam? Quem não tinha 
entendido, conseguiu ver agora como é que é?” (RO-Leocy). 
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A maior parte desses recursos apresentavam casos reais de pacientes, mas também 
eram de natureza didática, abordando tópicos específicos do conteúdo. A professora 
analisava, em conjunto com os alunos, esses recursos, tecendo relações com o conteúdo e 
sinalizando as necessidades de intervenção profissional: 
 
“Eu vou [apresentar] e vocês vão me dizer se vocês acham [tópico específico] [a 
partir das questões apontadas pelo autor]”. A professora [apresenta], então, [...] e 
lança questões, que vão sendo analisadas pelos alunos: “Vocês acham que 
[conteúdo específico]? [...] conseguiram entender? [...] todo mundo acha que 
[tópico específico]? [...]” [...] E vai indicando alguns aspectos [...] (RO-Leocy). 
 
 Algumas aulas de Leocy eram de caráter essencialmente prático, tendo em vista a 
atuação profissional. Em algumas aulas, os recursos audiovisuais eram analisados com o 
apoio de métodos específicos adotados profissionalmente:  
 
“A gente vai tentar chegar num consenso [para fazer determinado procedimento] 
[...] não tem muito o certo ou o errado. O ruim é quando tem os extremos” [...] 
Além do método [específico], a professora entrega uma folha aos alunos, que 
apresenta outro método [específico], para o consenso [quanto ao procedimento de 
atuação] [...] Considerando ambos os métodos, a professora [executa os recursos], 
para a realização [de determinado procedimento].  Os alunos realizam a atividade 
no caderno e tiram suas dúvidas. A professora lança algumas questões, a partir de 
algumas dúvidas: “Quem lembra como eu expliquei?”. A partir de cada [recurso 
executado], a professora verifica [a análise] que os alunos fizeram, para chegar aos 
consensos. [...] E professora e alunos vão interagindo nesse processo, durante [o 
procedimento], para definir consensos e socializar suas dúvidas [...] (RO-Leocy). 
 
No decorrer das aulas, Leocy situava a importância da disciplina para a atuação 
profissional, relatando e discutindo, constantemente, com os alunos sobre casos clínicos, ao 
abordar aspectos específicos do conteúdo, destacando as necessidades de intervenção 
profissional. Outra estratégia adotada por Leocy foi a simulação de um atendimento clínico, a 
partir de um caso real: 
 
A simulação é realizada em um espaço circular de aprendizagem, que permite a 
visualização central e panorâmica de estudos de casos, com finalidade didática [...] 
Duas pessoas contribuem para esta atividade, sendo que uma representa a 
profissional [...] E outra [...] representa uma paciente que possui [um caso 
específico]. A professora orienta que “tudo o que seja falado aqui não seja de jeito 
nenhum discutido fora daqui”, demonstrando sua atenção às questões éticas [...] A 
professora e os alunos observam o caso real apresentado. Em alguns momentos, a 
professora sente a necessidade de fazer pequenas intervenções, sinalizando 
comentários e perguntas que a profissional pode fazer à paciente (“Poderia 
perguntar [...]” [...]). E, durante esse processo, os alunos mantem-se atentos e 
fazem anotações. Acompanham a simulação com [instrumentos de atuação 
profissional], que foram estudados durante as aulas. Após a simulação [...] os 
alunos, então, sinalizam suas dúvidas e lançam perguntas para a paciente. A 
própria professora também participa, fazendo perguntas para ela [...] Percebo o 
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cuidado do grupo em garantir o respeito e a atenção à paciente e seu caso [...] A 
professora destaca, então, mais alguns comentários sobre os [aspectos] que 
possivelmente interferem [no caso específico]. E faz comentários gerais sobre a 
simulação realizada (RO-Leocy). 
 
 Outras estratégias foram adotadas também durante as aulas, a partir de uma demanda 
dos próprios alunos, tendo em vista a atuação profissional: 
  
Em certo momento, pensando a intervenção profissional, uma aluna pergunta: 
“você poderia dar um spoiler de quais seriam os [procedimentos de atuação 
profissional]?”. A professora pergunta, então: “Qual [procedimento] que vocês 
acham que ajudaria [...]?”. Alguns alunos apontam possibilidades. E a professora 
apresenta, então, alguns [procedimentos], na sala, para exemplificar. E que 
poderiam ser realizados nos casos apresentados. Alguns alunos pedem mais 
algumas indicações de [procedimentos]. Em um dos [procedimentos], a professora 
[pede auxílio a uma aluna], para exemplificar alguns aspectos. Ao final da aula, 
alguns alunos esclarecem dúvidas, sobretudo a partir da indicação [de um 
procedimento] (RO-Leocy). 
 
Na reflexão de Leocy sobre a disciplina, ela situa as estratégias voltadas para a atuação 
profissional: 
 
Ela [disciplina] tá no melhor que ela tá porque eu implementei coisas. Por exemplo, 
essa coisa de fazer uma simulação de [um atendimento clínico], isso não existia. 
Fazer os alunos fazerem [determinados procedimentos]. Então, são aulas que não 
são expositivas, que eu tento ainda fazer coisas diferentes (NR-Leocy). 
 
 Os alunos de Leocy manifestam-se positivamente, em concordância, quanto às 
experiências de aproximação com o contexto de atuação profissional: 
 
[...] uma das aulas que eu mais gostei foi aquela [discussão do instrumento de 
atuação profissional], que tinha todos os tópicos e aí a gente fez a roda e ela ia 
fazendo isso de relacionar mesmo [...] Tinha que relacionar porque que tal [aspecto], 
o quê que vai acontecer e o quê que não acontece, o quê que a gente poderia... E ela 
foi falando, também, o que a gente poderia falar para a pessoa, o que a gente não 
pode falar. 
 
[...] teve aquela aula que ela trouxe uma paciente e fez uma anamnese. Nossa, foi tão 
legal. Como eu queria que outros professores tivessem essa iniciativa de trazer um 
paciente [...] Uma coisa tão simples, sabe? Tirar uma aula do semestre para dar uma 
pausa em aula teórica e: “Oh, é assim que vai ser depois”. Muito legal (GF-Leocy). 
 
Destacamos, ainda, o processo de avaliação da aprendizagem, considerando que as 
provas apresentavam questões com situações de intervenção profissional. Contemplavam, por 
exemplo, instrumentos trabalhados durante as aulas e os resultados (suspeitas/ diagnósticos) 
desses pacientes, encontrados nesses instrumentos. A partir deles, solicitava-se aos alunos a 
capacidade de interpretação dessas informações (dissertar sobre). As provas procuravam, 
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portanto, estimular a capacidade de raciocínio sobre as situações apresentadas, para além do 
conhecimento do conteúdo em si. Os alunos manifestaram, em concordância entre si, suas 
visões sobre o processo que vivenciaram quanto à realização das provas:  
 
[...] E é o que a gente vai fazer na nossa vida profissional. Ninguém vai chegar e 
falar: “Olha, quais são os [tópicos específicos]?”. Não. Você sabe quais são 
porque eu tenho que fazer uma [intervenção profissional] [...] é uma coisa que tem 
que estar internalizado para a gente poder atuar profissionalmente, porque o 
paciente não vai chegar e vai falar: “Olha, então, eu tenho um [tópico específico] e 
ele faz tal coisa”. Não. A gente vai ter que fazer de outro modo. Ter isso 
internalizado pra gente atuar de uma melhor maneira (RO-Leocy). 
 
III) Docentes da área de Ciências Exatas e Tecnológicas 
 
III-A) Nicolas e Helton 
 
Nicolas destaca a necessidade do senso de aplicação, que implica ser capaz de 
mostrar ao aluno quando aqueles conteúdos vão ser usados (NR-Nicolas), ou seja, fazer essa 
conexão da prática com a teoria e mostrar para o aluno por que estamos aprendendo aquilo 
(NR-Nicolas). Segundo ele, essa habilidade é importante na engenharia e supõe que em outras 
áreas também. Nicolas pontua, então, a necessidade de o professor facilitar o entendimento do 
aluno, através da motivação com exemplos práticos (NR-Nicolas): 
 
A gente trabalha com muita coisa seca, a gente ensina muito conteúdo que 
aparentemente não tem aplicação. E isso é uma falha dos professores, porque 
obviamente todos os conteúdos têm aplicação, porque senão não estariam sendo 
ensinados. Mas, os professores, em sua grande maioria, falham em não mostrar a 
importância desse conteúdo em aplicações práticas [...] porque aprender a 
matemática em si, o aluno lê, estuda e aprende. O professor não precisa, 
necessariamente, estar lá para fazer isso. Mas ele precisa estar lá para facilitar o 
entendimento. E uma das maneiras que permitem essa facilitação é através da 
motivação com exemplos práticos. Então a gente deveria ser capaz de exemplificar 
a aplicação prática disso (NR-Nicolas). 
 
Nicolas prossegue, afirmando que uma habilidade importante para os professores de 
engenharia seria saber dosar a matemática e conseguir focar nas aplicações, explicá-las na 
sua utilização, nos seus conceitos básicos, sem necessariamente usar matemática (NR-
Nicolas). Segundo o professor: 
 
Muitos dos alunos que estão aqui estão aqui porque querem ser engenheiros. Eles 
querem aplicar o raciocínio matemático, mas eles não querem desenvolver a 
matemática. Então, aqui na engenharia, a gente tem essa idiossincrasia de ser um 
curso de engenharia, mas com professores que acham que estão ensinando 
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matemática, e não engenharia [...] e isso acaba inibindo muitos alunos, fazendo 
muitos alunos até mesmo desistirem do curso pelo excesso de matemática contida 
no curso (NR-Nicolas). 
 
 Visando contornar essas dificuldades e atribuir um caráter prático ao ambiente 
didático, percebemos que no decorrer das aulas de Nicolas e Helton manifestava-se com 
frequência a realização de atividades práticas, em conjunto com os alunos. Além disso, os 
professores faziam algumas referências à área específica de atuação dos alunos, a partir dos 
conteúdos abordados, como exemplo: “Para vocês, da [área de Artes e Humanidades], eu 
acho que é algo que vai aparecer frequentemente, em diferentes situações”; “Vocês são 
dessa área de [Artes e Humanidades], talvez seja interessante [...]” (RO-Nicolas-Helton). 
 
III-B) Samir 
 
Já nas aulas de Samir, observamos algumas referências à prática, a partir do conteúdo 
abordado: “Quando vocês forem [desenvolver certo processo], vocês precisam saber 
exatamente o que vocês estão fazendo”; “Precisa ficar claro qual é o objetivo na hora de 
[desenvolver esse processo]” (RO-Samir). Nas aulas iniciais, o professor apontou: tudo o que 
puderem aprender fará de vocês [profissionais] melhores, indicando a importância deste 
processo de formação para a carreira profissional dos estudantes (RO-Samir). 
Samir apresentou, no decorrer das aulas, vantagens e desvantagens na utilização de 
determinados aspectos específicos do conteúdo para desenvolver certo processo. O professor 
aponta a necessidade de apropriação dos conhecimentos específicos abordados na disciplina, 
para que os alunos compreendam o funcionamento de determinados processos: 
 
[...] tem utilidade prática na [área específica] [...] ele já tem essas coisas prontas, 
então o cara usa elas [...] Ele não implementa [determinado aspecto], ele usa [esse 
aspecto que está lá, pronto [...] Então, para ele entender, tem que se apropriar 
daquilo, tem que aprender como o negócio funciona lá dentro [...] (NR-Samir). 
 
 Os alunos de Samir mencionam que a disciplina contribuiu para a carreira profissional, 
relacionando-se com os seus cursos de engenharia, bem como demonstram compreender a 
importância de o professor costurar as relações entre teoria e prática: 
 
[...] Em relação à formação profissional, o Samir mostrou bem. Ele não falava só: 
“faz tal coisa”, ele falava para que serve tal [aspecto específico], deixava bem 
claro quais eram os casos, dava bastantes exemplos de como a gente poderia 
utilizar depois [...] ele mostra toda essa ligação com a parte profissional, na vida 
real (GF-Samir). 
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 Na disciplina ministrada por Samir, algumas horas semanais eram dedicadas à 
realização de atividades práticas em laboratório, sob o auxílio dos monitores, de frequência 
optativa. Acompanhamos uma das aulas práticas e percebemos que o seu objetivo essencial 
era auxiliar os alunos nas atividades prático-avaliativas realizadas continuamente no decorrer 
do semestre, em articulação com os tópicos que o professor abordava nas aulas teórico-
expositivas. A aula prática caracterizava-se, sobretudo, pelo movimento de acompanhamento 
dos monitores e de interações entre eles e os alunos, bem como de interações entre os próprios 
alunos, para esclarecimento de dúvidas e orientações práticas. Em algumas aulas, pelas 
orientações que Samir sinalizava, os próprios monitores abordaram também determinados 
tópicos do conteúdo, para revisão. 
 No decorrer das aulas teórico-expositivas, Samir, constantemente, fazia a articulação 
com essas atividades prático-avaliativas: 
 
“quando vocês forem fazer [as atividades prático-avaliativas], vão ver isso”; “Aqui 
estou falando mais na teoria. Na prática, podemos fazer [de determinada forma]”; 
“Eu fiquei falando em termos teóricos. Em termos práticos, o que a gente pensa 
para esse [aspecto]?”. 
 
O professor destaca que irá apresentar o conceito e depois explicar como [o tópico 
do conteúdo] pode ser [desenvolvido] [...] “Na prática, vocês têm que pensar qual é 
a melhor [opção] para essa tarefa que eu vou fazer”; “[o desenvolvimento] disso 
aqui é por meio de exercícios. E vocês vão fazer isso [nas atividades prático-
avaliativas]” (RO-Samir). 
 
 No decorrer das aulas de Samir, era frequente a referência a exemplos específicos do 
próprio conteúdo que ele estava abordando, possibilitando uma articulação com a prática. 
Assim, Samir manifestava falas como: “Está bem abstrato. Vamos ver um exemplo prático 
para ver se tem alguma dúvida”; “eu vou mostrar exemplos” (RO-Samir), passando então a 
indicar exemplos práticos de aplicações dos conceitos, a partir do desenvolvimento, no 
universo tecnológico, de determinados processos específicos que está abordando: “Vamos ver 
como a gente faz isso na prática [...]”; “Deixa eu dar um exemplo um pouco mais concreto”; 
“Como é que a gente implementa isso? Só para ficar mais claro” (RO-Samir).  
Os próprios exercícios que o professor apresentava nos slides, para os alunos 
realizarem, possibilitam a aproximação com a prática. Em determinados momentos, o 
professor recorria a simulações: 
 
“Vou simular isso aqui para a gente ver”; “A gente pode simular qualquer 
[processo] usando [recurso]”; [...] só para ficar um pouco mais fácil de entender 
229 
 
[...]”; “Eu vou fazer uma simulaçãozinha e talvez vocês entendam um pouco melhor 
o que está acontecendo” (RO-Samir). 
 
Nos momentos finais da disciplina, o professor destacava que a aplicação dos tópicos 
abordados na disciplina dependia da situação: “eu vou usar [o tópico específico] dependendo 
da aplicação que eu tenho [...] eu tenho que conhecer [esse tópico], conhecer [alguns 
conceitos] e ver quais [tópicos específicos] que eu vou usar” (RO-Samir). 
 
III-C) Dilcelia 
 
No decorrer das aulas de Dilcelia, a professora fazia referência, recorrentemente, a 
situações que vivenciou ou presenciou em sua atuação profissional, bem como, a diálogos que 
estabeleceu com profissionais da área, em diferentes contextos de atuação, como indústrias e 
órgãos governamentais. A partir dessa referência, tecia relações com o conteúdo abordado, 
sinalizando para questões que os alunos precisavam ficar atentos durante o exercício 
profissional, sobretudo porque sua disciplina tem uma implicação prática, conforme destacou 
em um dos encontros de reflexão. 
Em algumas aulas, Dilcelia apresentava imagens reais (fotografias) do cenário de sua 
atuação profissional, para analisar com os alunos. Em outras aulas, os próprios alunos 
tentavam pensar em possíveis situações que poderiam vivenciar profissionalmente. 
É válido destacar, ainda, que no âmbito de sua atuação, Dilcelia trabalhou com a 
formação de profissionais que atuam em indústrias. Sobre essa experiência, ela destaca, por 
exemplo: “Dava curso quase que mensalmente [...] onde eles estão ávidos pelo 
conhecimento. Eles trocam experiências com você. É uma coisa dinâmica. É uma coisa 
interativa” (NR-Dilcelia). Sinaliza: “a experiência com profissional não tem a ver com a 
graduação” (NR-Dilcelia). 
Dilcelia apontou a importância da sua experiência profissional em uma indústria, 
durante oito anos, para o desenvolvimento do seu trabalho como professora. Em sua narrativa 
escrita, compartilha: 
 
A experiência profissional que tive antes de iniciar minha carreira como docente foi 
muito importante. Proporcionou-me um amadurecimento profissional, uma vez que 
minha formação acadêmica é em outra área: [curso da área de Ciências Biológicas 
e Saúde]. Essa vivência me permitiu o contato direto com problemas reais das 
indústrias [...], possibilitando assim trazer para o ambiente de sala de aula 
exemplos práticos sobre os temas teóricos abordados no conteúdo programático 
(NR-Dilcelia). 
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Os próprios alunos reconhecem, no grupo focal, a importância dessa experiência 
profissional de Dilcelia para a formação deles, sobretudo ao destacarem a relevância da 
disciplina para o exercício profissional. Uma aluna destaca, por exemplo, que essa experiência 
profissional contribui para a qualidade do ensino: 
 
[...] o professor, tendo essa experiência fora, eu acho que é muito importante pra 
gente. Essa experiência que ele passa pra gente, de fora, não só lecionando, 
trabalhando fora, a indústria, e pesquisa e qualquer outra coisa fora da 
universidade, é uma coisa que agrega, então traz qualidade (GF-Dilcelia). 
 
Ademais, sobre o trabalho pedagógico desenvolvido, por Dilcelia, com os alunos de 
um curso de Engenharia, a professora sinalizou, desde a primeira aula, para a importância do 
conteúdo abordado na disciplina, dos aspectos teóricos, para a atuação profissional, em 
qualquer área que os estudantes fossem atuar. Algumas falas da professora evidenciam a 
relação que ela procura estabelecer durante as aulas: 
 
“Estou conversando hoje com vocês como profissionais”. 
 
“Isso aqui parece a coisa mais retardada do mundo. E vocês ‘rodam’ na prova. Não 
quero que vocês ‘rodem’ na prova. Quero que vocês levem para a vida 
profissional”. “Vira e mexe os alunos que estão trabalhando me procuram para 
tirarem dúvidas sobre isso”. “Vocês precisam ter isso na cabeça”. 
 
“Para vocês entenderem quando forem [desenvolver determinada atividade], como 
responsáveis técnicos”. 
 
“Como é que eu [faço determinado procedimento]?”; “Eu também tenho que fazer 
o que?”; “Deu para vocês entenderem o raciocínio?”; “O que vocês precisam 
fazer?”; “Conseguiram entender?”.  
 
“Isso eu mostro para vocês refletirem e fazerem a análise crítica”; “Sério! Estou 
passando para vocês a realidade [...] essa é a realidade brasileira”. “[...] eu 
prefiro que vocês tenham essa reflexão crítica do que absorvam, como uma esponja, 
um conteúdo teórico”. 
 
“Estou mostrando passo a passo dos procedimentos [para a atuação profissional] 
[...]”. 
 
“Eu acho uma ferramenta linda. Vocês conseguem colocar a vida de vocês, 
profissional, nessa ferramenta”. 
 
“Eu estou dando essa aula para vocês para a vida profissional. E eu quero que 
vocês entendam bem”. 
 
“Eu quero que vocês desenvolvam esse raciocínio, de pensar o que eu vou usar e 
quando [...]” (RO-Dilcelia). 
 
Nesse trabalho pedagógico da docente, são constantes as relações entre conceitos 
específicos do conteúdo com situações que ocorrem no cotidiano profissional. No decorrer 
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das aulas, a professora ia fazendo essa mediação, entre o conteúdo e a atuação profissional, a 
partir das situações que colocava e que podem ser vivenciadas pelos alunos. 
A professora, então, envolvia os alunos em situações de atuação profissional para que 
eles pensassem sobre elas e refletissem sobre determinados processos: “Imaginem vocês 
serem contratados [...]”; “Por onde você começa?”; “O que eu faço nessa etapa? Alguém 
faz ideia?” (RO-Dilcelia). 
Dando continuidade a esse caminho de integração da teoria com a prática, em uma das 
aulas, a professora considerando a dúvida apontada por uma aluna, em relação a determinado 
aspecto abordado, aproveitou para tecer relações entre a teoria e a prática, destacando que sua 
função como professora é sinalizar o que teoricamente deve ser realizado, mas que sabe que 
na prática é diferente. Em outro momento, falou em tom humorado: “A professora está aqui 
para ensinar o certo. O que vocês vão fazer eu não sei” (RO-Dilcelia). 
Em outra aula, julgou necessário comentar: “Estou ensinando o mundo perfeito para 
vocês [...]” (RO-Dilcelia), sinalizando para possíveis dissonâncias entre os caminhos teóricos 
e os contextos da prática profissional. No decorrer das aulas, Dilcelia apontava também 
possibilidades de atuação profissional, fazendo referência constante, por exemplo, a uma área 
interessante para os alunos trabalharem ou campos bem remunerados. Situava aspectos como: 
 
“tem muito mercado para isso no país”; “Vocês realmente vão aplicar todos os 
conhecimentos de engenharia [específica] ali [campo de atuação]”; “Isso aqui é 
uma área boa para ganhar dinheiro”; “É uma área muito legal, principalmente 
para quem gosta de engenharia”; “O pessoal está ganhando muito dinheiro nessa 
área [...]”; “uma dica para quem for trabalhar [...]” (RO-Dilcelia). 
 
Em uma das aulas, Dilcelia destacou que não iria ensinar [tópico específico], mas 
possibilitar que os estudantes compreendam os problemas e, assim, saibam atuar. No decorrer 
desse trabalho, destacou decisões políticas que interferem no cotidiano profissional. No 
encontro de reflexão, Dilcelia destaca: 
 
Eu sei a importância dessa disciplina pra eles, pela vivência que eu tenho fora 
daqui, a vivência profissional que eu tenho. Eu sei a extrema importância dessa 
disciplina pra eles. E a minha preocupação é formar profissional capaz [...] (NR-
Dilcelia). 
 
 Os vídeos exibidos pela professora, no decorrer das aulas, apresentavam reportagens 
sobre casos específicos para análise, tendo em vista a atuação profissional: “Prestem atenção 
que quero que vocês avaliem a situação” (RO-Dilcelia). Além dos vídeos, Dilcelia adotava, 
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recorrentemente, a estratégia de análise de imagens, com situações reais do contexto de 
atuação profissional. Como exemplo: 
 
Aponta que trouxe imagens (que são apresentadas nos slides), justificando que 
“uma foto fala mais que mil palavras”. E propõe um exercício prático: “Vocês vão 
ser meus [profissionais]. Eu vou mostrar as fotos e vocês vão me dizer o que está 
errado e o que está certo”. Indica que a análise de imagens é a melhor forma para 
desenvolver [determinado processo] [...] Inicia, então, o exercício prático, 
lançando questões para os alunos, diante de algumas imagens apresentadas [...] 
Justifica, no decorrer do processo: “É o único jeito que consigo dar essa aula. É 
chato, cansativo, mas com as fotos a gente vai ilustrando”. As imagens apresentam 
[espaços de atuação profissional]. Reforça: “A aula é ativa. Participem”. Dentre as 
questões, alguns exemplos: “Como vou exigir [determinado processo]?”; “O que 
vocês acham dele? Está Ok? Está seguindo [determinado processo]?”; “Qual das 
duas está certa?”; “O [aluno x] me diz que é a da esquerda. O que vocês acham?” 
[...] “É importante eu pensar em [determinado processo]?”; “O que é [tópico 
específico]?”. Os alunos interagem, apontando respostas e esclarecendo dúvidas 
[...] que colocam situações/ exemplos práticos [...] Na análise das imagens, a 
professora interage diante das colocações dos alunos: “Você está vendo o conjunto. 
Na aula, pela didática, a gente precisa separar. Ver [determinado aspecto]”; “Não 
precisa atentar para esses detalhes”. E vai apontando as recomendações e 
caminhos [para a atuação profissional], destacando problemas que geraram alguns 
casos [...] Resgata alguns conceitos diante de algumas dúvidas apresentadas. Indica 
exercícios práticos que os alunos podem fazer, analisando alguns espaços, para 
compreender melhor [...] (RO-Dilcelia). 
 
 Os alunos desenvolveram um projeto no decorrer da disciplina. A professora 
procurava articular o conteúdo abordado com o desenvolvimento do projeto, tendo em vista a 
atuação profissional: 
 
[na apresentação da disciplina] a professora destacou a relevância desse trabalho 
em grupos [no âmbito do projeto] para a atuação profissional deles, que terão que 
trabalhar coletivamente [...] [em outra aula] a professora indica a relevância deste 
trabalho: “É uma oportunidade muito boa para vocês profissionalmente [...] vocês 
têm a possibilidade de utilizar os conhecimentos adquiridos até hoje”. Destaca, 
então, conhecimentos abordados em outras disciplinas que os alunos já cursaram. 
“Profissionalmente, vocês não terão chance de errar. Aqui vocês podem errar a 
vontade. Estão aqui para aprender”. 
 
A professora destaca aspectos centrais para a atuação profissional: “Vocês vão 
fazer um brainstorm e começar a trabalhar sobre o problema”; “Muita gente faz 
isso junto. Didaticamente, eu coloco separado”. E orienta: “Vocês vão fazer tudo 
isso no projeto” [...] Alguns alunos tiram dúvidas sobre a elaboração do projeto 
[aspecto recorrente durante as aulas]. E a professora esclarece, então, destacando 
que os alunos podem utilizar a criatividade, inclusive recorrendo, em alguns 
aspectos, a informações fictícias [...] apresenta, em seguida, a descrição do 
processo, para orientar a realização do projeto. Indica: “Aproveitem a 
oportunidade de fazer o exercício sobre o projeto para agregar conhecimento”. 
 
[em algumas aulas] a professora faz relação do conteúdo com uma atividade 
prática, indicando que com o projeto “vocês vão enxergar muito bem” [...]; Na 
abordagem de um dos princípios [específico], a professora indica: “Vocês vão 
precisar no exercício e principalmente no projeto” [...]; Destaca que com essa aula, 
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os alunos já terão um bom subsídio para o desenvolvimento do projeto [...] (RO-
Dilcelia). 
 
Na reflexão de Dilcelia, sobre a experiência do projeto, a professora aponta a 
importância do trabalho conjunto no contexto de atuação profissional: 
 
[...] é bom eles terem, no meu ponto de vista, eu posso estar errada, porque a 
realidade é essa, começa a virar adulto. Numa empresa você vai ter que fazer 
projeto com quem você não conhece, com muita gente, com opiniões diferentes, não 
é? Eu acho que é só um amadurecimento pra eles (NR-Dilcelia). 
  
No grupo focal, os alunos reforçam a importância do projeto: 
 
[...] eu achei muito interessante [desenvolver o projeto], porque é o que a gente vai 
ter contato na [atuação profissional]. Então, eu acho que o que ela quis passar pra 
gente é que a gente vai ter contato exatamente com isso. Lógico que a gente vai ter 
muito mais tempo pra fazer [no ambiente profissional] [...] Mas, a gente teve um 
contato inicial com isso. E eu acho que só a teoria não traria toda essa 
aprendizagem pra gente. Com o trabalho, eu consegui responder à questão da 
prova, que ela perguntava sobre isso, que ficou muito claro pra mim, não tinha 
ficado claro na aula, sabe? (GF-Dilcelia). 
 
Para os alunos de Dilcelia, o trabalho da professora considera a articulação entre a 
teoria e a prática. Diversas vozes se manifestam, para concordar com a essa dimensão: 
  
[...] essa parte prática é uma parte que eu valorizo na aula da Dilcelia, porque eu 
acho que é aí que eu aprendo. Ela não passa só conteúdo. Ela passa: “Olha, 
quando você estiver lá...”, como ela fez naquele exercício [...] Não é uma matéria 
de só pegar os conteúdos e decorar. Não é cálculo. Não é. Você tem que pensar. 
Você tem que relacionar os seus conhecimentos [...] você sentir que não é um 
conhecimento que vai te deixar ali e você nunca mais vai usar na sua vida. Mas é 
um conhecimento que você vai levar para o futuro [...] isso está muito associado 
com a professora mostrar a importância da disciplina, você entender a importância 
da disciplina a partir do que a professora falou, a questão de ter aplicações 
práticas, eu acho que é muito importante. Porque não adianta nada eu saber o 
conteúdo decorado se eu não sei como aplicar ele na minha realidade (GF-
Dilcelia). 
 
Os alunos de Dilcelia manifestam concordância quanto à fala de uma aluna, em 
relação a ideia de uma aula boa, que seria aquela que dá ferramentas, considerando aquilo que 
é essencial para a atuação profissional: 
 
[...] você pode não saber exatamente, mas você sabe onde buscar e como fazer [...] 
Eu tenho certeza que pode passar dois, três anos, eu vou lembrar das aulas da 
Dilcelia, ah, isso aqui busca aqui, isso aqui busca ali [...] Eu gosto muito mais das 
aulas assim, que eu não tenho que ser expert naquele assunto. Eu tenho que ter uma 
base, saber do que eu estou falando, saber onde buscar. E saber que um dia, eu vou 
encaixar todas essas peças pro meu trabalho. Então, eu acho que a Dilcelia faz isso 
234 
 
muito bem, que ela te prepara. Eu sei que eu não vou entrar no mercado de trabalho 
com uma super responsabilidade igual ela tem, mas eu vou conseguir construir esse 
caminho e eu tenho uma boa base (GF-Dilcelia). 
 
Sinalizamos a reflexão de Dilcelia sobre a necessidade de aulas práticas: 
 
[...] em geral, o que a engenharia precisa, eu acho que é igual a parte biológica, 
precisa de muita aula prática, eles precisam ter aula prática [...] Então, acho que 
isso é uma coisa, porque é um ensino mais dinâmico, mais ativo, você colocar eles 
pra resolver problemas, montar experiências, colocar eles pra resolver, acho que 
seria muito mais interessante (NR-Dilcelia). 
 
Em uma das aulas, Dilcelia sinaliza sua preocupação com as aulas excessivamente 
teóricas: “Eu vou tentar dar uma enxugada nas aulas teóricas, para vocês realizarem 
exercícios práticos” (RO-Dilcelia). Os exercícios são, porém, uma das estratégias que a 
professora adota para promover a aproximação com a prática: 
 
Dilcelia solicita que os alunos realizem um exercício em trios, para analisar um 
[ambiente de atuação profissional], a partir de um [caso real]. Orienta a 
realização, a partir de alguns conceitos: “Eu quero que vocês [realizem certo 
procedimento]”. Os alunos então iniciam a atividade e a professora interage, 
esclarecendo dúvidas e orientando [...] A partir da orientação de realização 
extraclasse, [na aula seguinte], a professora verifica com os alunos a realização do 
exercício: “Vocês fizeram? Tentaram fazer o exercício? Conseguiram achar alguma 
resposta? [...] Não existe uma única resposta [...] Cada um pode encontrar uma 
saída para o problema”. Então, com o auxílio dos slides, a professora apresenta [o 
ambiente de atuação profissional, que subsidiou a realização da atividade pelos 
alunos], apontando alguns procedimentos. Destaca, então, a experiência que viveu, 
a partir do seu contato com [esse ambiente]. E conclui: “Deu para ter uma ideia? 
[...] infelizmente, não temos muito tempo para explorar o tanto que seria 
necessário” [...] (RO-Dilcelia). 
 
Um dos exercícios realizados tinha a intenção de subsidiar a realização do projeto 
pelos alunos, que se articula com a atuação profissional: 
 
 [...] orienta como os alunos deverão realizar o exercício, indicando: 
“Hoje vocês podem errar. Não tem problema [...] é a primeira vez que estão 
fazendo”. E sinaliza que na elaboração do projeto, eles precisam ser mais 
assertivos [...] em seguida, formam-se os grupos [...] 
 Enquanto realizam o exercício, os alunos esclarecem suas dúvidas com a 
professora [...] O exercício contempla um estudo de caso, para que os alunos 
possam pensar sobre um problema. Gradativamente, enquanto os alunos realizam, 
a professora acompanha-os [...] 
 A professora inicia, então, a resolução coletiva do exercício, chamando a 
atenção dos alunos para alguns aspectos importantes. Lança perguntas para 
verificar o que eles responderam na atividade, bem como, indaga sobre alguns 
tópicos do conteúdo também. Os alunos interagem, inclusive para esclarecer 
dúvidas e indicar limitações [...] E a professora vai dando retornos, diante de 
algumas respostas apresentadas: “O seu raciocínio está certo”. Nesse processo, a 
professora preenche a planilha esboçada na lousa, que contém informações 
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relativas [tópicos do conteúdo], para que os alunos possam compreender. E, 
durante o preenchimento, indaga os alunos sobre as informações que está inserindo 
(“Quais seriam os limites aqui? Alguém tem a ideia?”) (RO-Dilcelia). 
 
III-D) Oneide 
 
Oneide relaciona, também, no decorrer de suas aulas, o conteúdo abordado com a 
atuação profissional. Ela problematiza algumas questões que envolvem decisões profissionais. 
E, a partir disso, provoca a reflexão, como por exemplo: 
 
“O que o engenheiro tem que ter em mente quando vai decidir sobre [atuação 
específica]?”, reflete. A partir disso, discorre sobre a relevância de determinados 
aspectos contemplados no conteúdo da disciplina, que contribuem para essa 
reflexão. Situa os desafios na área de atuação, apontando, por exemplo, lacunas 
profissionais (RO-Oneide). 
 
Aponta possibilidades de atuação: “Para quem se interessa essa é uma área que está 
crescendo muito [...]” (RO-Oneide). Em suas aulas, Oneide aborda também algumas 
estratégias adotadas no âmbito da atuação profissional, situando diferentes realidades. 
A realização de um projeto, de caráter prático-avaliativo, no decorrer da disciplina 
ministrada por Oneide, possibilitou a articulação entre a teoria e prática profissional, bem 
como a formação para a pesquisa, considerando as especificidades do projeto no que se refere 
ao trabalho com certa metodologia. Assim, no decorrer das aulas expositivas dialogadas, 
Oneide fazia relação entre os conteúdos abordados e o projeto que, gradativamente, os alunos, 
em grupos, realizavam, com a orientação da professora. 
Sobre a construção gradativa, os alunos consideram o auxílio da professora: Ela ajuda 
e guia a gente na execução dos projetos (GF-Oneide), relatando também a experiência 
desenvolvida, destacando as partes contidas no projeto e apresentadas gradativamente. Nesse 
sentido, na primeira aula, a professora avisou que, na avaliação, costuma criticar bastante os 
trabalhos, esperando e estimulando que eles façam um bom trabalho. Então, colocou-se à 
disposição para atender os alunos e esclarecer suas dúvidas. 
 No decorrer das aulas, Oneide constantemente relacionava o conteúdo abordado com a 
atividade prática (projeto) que os alunos estavam gradativamente realizando, orientando-os a 
considerarem determinados aspectos importantes relacionados aos elementos do projeto. Em 
uma das aulas iniciais: 
 
A professora reforça o objetivo das atividades que estão sendo desenvolvidas na 
disciplina [...] aponta que o importante é que os alunos aprendam a fazer [projeto 
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específico] [...] “O importante é que vocês compreendam [determinado conteúdo] 
[...] fica a critério de vocês determinarem [determinado aspecto]” [...] Destaca, 
então, alguns aspectos metodológicos [...] (RO-Oneide). 
 
A partir dessa orientação, Oneide discutiu com os alunos sobre os assuntos que eles 
queriam pesquisar. Na medida em que os alunos manifestaram-se, a partir daquilo que eles 
pesquisaram previamente, Oneide sinalizou algumas indagações, situando alguns exemplos e 
orientando, como por exemplo: 
 
“Qual que é a ideia de vocês?”; “As duas ideias eu acho válidas, mas meu ponto 
é... [...]”; “O que vocês forem [desenvolver certo processo], tem que usar o mesmo 
tipo de análise”; “’Se vocês tiverem algum problema, vocês me falam [...]”; “O seu 
papel como cientista [...] vocês tem que pegar a literatura [...] respaldar o que você 
está falando”; “Essas são as perguntas que você precisa fazer [...] tem que 
considerar” (RO-Oneide). 
 
 Na medida em que avançava na abordagem do conteúdo, Oneide apontava para alguns 
possíveis caminhos e, gradativamente, solicitava que os alunos trouxessem elementos 
específicos do projeto para acompanhar a sua construção. Em determinada aula, por exemplo, 
a professora dirigiu-se a alguns alunos, da graduação, para acompanhá-los na construção do 
trabalho: 
 
[...] “vocês estão entendendo como vocês vão aplicar?”. Os alunos sinalizam que 
sim. E a professora indaga: “qual é o [elemento específico] de vocês?”. Um dos 
alunos, então, responde: “eu acho que seria [...] (aluno)”. A professora 
complementa a resposta do aluno, destacando brevemente alguns aspectos [...] 
(RO-Oneide). 
 
Esse processo de orientação foi recorrente durante as aulas. Pontuamos a seguir alguns 
desses momentos: 
 
A professora destaca que esta atividade [de revisão bibliográfica, no âmbito da 
relação entre ensino e pesquisa] vai auxiliar os alunos no desenvolvimento do 
projeto [...] Destaca que, na primeira parte do trabalho, os alunos irão 
[desenvolver certo processo], identificando o problema a ser resolvido e 
justificando teoricamente, a partir da bibliografia. Indica que para [desenvolver 
esse processo], é preciso ter uma revisão bibliográfica. 
 
“Lembra que eu falei para vocês? [determinado tópico] é importante. Eu 
particularmente faço dessa forma. Eu pego essa tabela aqui [...]”. E indica o 
procedimento que adota [...]; “Lembrem que aqui [...] a gente tem que definir nesse 
ponto também [...] cada uma dessas etapas, eu vou explicar com mais detalhes [...] 
eu só estou indicando de modo geral”. 
 
Oneide sinaliza os caminhos para realização do projeto. Explica, então, cada 
procedimento presente [no projeto], considerando a sequência presente em um 
esquema projetado na tela. Indica alguns exemplos, para explicar cada item que 
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precisa estar presente. Lança algumas questões aos alunos durante esse processo. E 
apresenta alguns exemplos de estudo [...] Oneide pergunta: “ficou claro agora o 
que é cada uma dessas coisas?”. E sinaliza os procedimentos importantes que os 
alunos devem considerar para não ter problema no final. Verifica suas dúvidas no 
decorrer da aula. E procura explicar de outras maneiras: “explicando em outras 
palavras [...]” (RO-Oneide). 
 
As aulas finais da disciplina caracterizaram-se pela orientação de grupos de alunos 
para a construção do projeto. Os alunos manifestaram suas dúvidas e colocações. A professora 
procurava dialogar com eles, lançando questões para eles refletirem e auxiliando-os em suas 
necessidades. Oneide registrava aquilo que os alunos apontavam e esboçava esquemas (em 
uma folha de papel ou lousa), alguns aspectos importantes a serem considerados, abordados 
durante as aulas. Orientava os alunos, acompanhando o trabalho escrito, impresso, 
previamente entregue e corrigido, dando um feedback também, para que eles dessem 
continuidade a outras etapas. Algumas falas da professora revelam como isso se manifesta: 
 
“Como seria [esse processo] que vocês estão imaginando fazer?”; “Vocês tem uma 
folha para eu escrever para vocês? [...] Vamos pegar processo por processo. Então, 
o primeiro processo é [tópico]”; “Vocês precisam determinar quem é [tópico]”; 
“Eu acho legal vocês pegarem [tópicos]”; “Vocês vão ter que pegar o [tópico] e 
ver todos os [tópicos]”; “Eu não sei se [...] vocês teriam que buscar algum [tópico] 
em relação à [tópico]. Tragam na próxima aula”; “O importante é vocês trazerem 
o máximo que vocês tiverem de referência sobre [esse tópico] que estão querendo 
[desenvolver determinado processo]”. 
 
“Os maiores potenciais que estou esperando ver no estudo de vocês [...]”; “Vocês 
têm que entender um pouco de [tópico]”; “É como se eu tivesse uma receita de bolo 
[...]”; “Por isso que eu acabei dando [nota] para vocês nessa primeira fase [...] 
porque faltou realmente [...]”; “O que não falta é trabalho”; “Dúvidas?”. 
 
Em determinado momento, de orientação da segunda dupla, em relação à pesquisa 
de certa informação, a aluna sinaliza: “[...] foi difícil [...]”. A professora, então, 
pergunta porque foi difícil. E a aluna destaca: “A gente não achava o processo”. E 
a professora indaga: “E seu eu não acho o processo, o que eu faço?”. E a partir 
disso, a aluna vai tentando indicar possibilidades de ação, perante as dificuldades 
encontradas. Percebo, então, que a professora provoca a reflexão, para que os 
próprios alunos encontrem respostas. Gradativamente, verificam se eles estão 
compreendendo (RO-Oneide). 
 
Essas falas sinalizam que a estratégia de orientação é conduzida no âmbito de um 
processo autônomo de construção do conhecimento pelos alunos. Porém, ainda assim, a 
professora não deixa de apontar alguns caminhos que eles podem e devem percorrer. 
Compreendemos, assim, as diferentes dimensões que os professores procuram 
contemplar na formação do estudante universitário, para além de uma formação estritamente 
profissional, mas articulada com a fundamentação teórica. Além disso, algumas marcas, que 
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estão presentes no trabalho desenvolvido pelos professores, sinalizam para uma concepção de 
docência ancorada na perspectiva de uma formação humana. 
 
3.2.2.3. Docência ancorada na perspectiva de uma formação humana 
 
No grupo focal realizado com os alunos de Nicolas e Helton, eles destacaram a 
necessidade de compreensão do espaço público que os sujeitos ocupam e do seu papel como 
cidadão, implicando no necessário retorno à sociedade. Assim, apontaram a necessidade de 
valorização da extensão, tendo em vista o retorno à sociedade do conhecimento produzido, 
bem como de valorização do ensino de graduação: 
 
É entender que você está em um espaço que está sendo bancado de uma forma 
democrática e por impostos. E que você está em um espaço de aprendizado, de 
conhecimento, que é muito único, que é muito privilegiado. E que você tem que sair 
daqui conseguindo dar algo de volta. Não necessariamente dar algo de volta 
significa fazer trabalho voluntário, trabalhar de graça, mas conseguir fazer 
transformações e ter uma visão. Para mim, a universidade pública tem muito uma 
questão de construção de papel como cidadão mesmo (GF-Nicolas-Helton). 
 
 É a partir dessa fala que iniciamos a compreensão de uma docência ancorada na 
perspectiva de uma formação humana, que inclui marcas como a criticidade, a ética e a 
cidadania, compreendendo, tal como Samir, o [...] papel social do professor, do ensino, da 
importância da universidade na formação das pessoas (NR-Samir). Identificamos estas e 
outras marcas, no trabalho dos professores, para além de uma formação restrita à dimensão 
cognitiva. 
 
I) Docentes da área de Artes e Humanidades 
 
Na socialização da proposta da disciplina, Getúlio apontou a inclusão de momentos 
expositivos dialogados, entre as práticas coletivas, destinados à contextualização do gênero 
musical com o qual o grupo trabalhou, com a discussão de informações históricas e teóricas, 
que se comunica com questões práticas. 
Em uma das aulas, o professor sinalizou que iria contextualizar esses aspectos, antes 
de trabalhar com o repertório. Iniciou, portanto, sua exposição, em diálogo com os alunos. No 
decorrer dessa ação, Getúlio tocou alguns instrumentos de percussão, em conjunto com os 
alunos, para apontar alguns aspectos teóricos, bem como situá-los no contexto do repertório 
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específico trabalhado na disciplina. Durante a exposição dialogada, o professor exibiu 
também alguns vídeos, para destacar alguns aspectos. 
Na reflexão do professor, faltou [...] um pouco mais desse conteúdo, biográfico e 
histórico (NR-Getúlio) durante as aulas, com a intenção de promover uma [...] ponte da 
prática-teórica (NR-Getúlio). E pensa sobre algumas estratégias possíveis: [...] isso daí eu 
estou tentando melhorar, não sei muito bem como. Talvez pra esse semestre eu faça uma 
coisa mais pra projetos (NR-Getúlio). 
Em sua reflexão, o professor destaca a importância de considerar o universo cultural 
dos alunos no seu trabalho: 
  
[...] eu, às vezes, pego as músicas que eles já tocam bem, no universo cultural 
musical deles. E tento trabalhar as questões estruturais aí. Então, uma música que o 
cara gosta e conhece é mais fácil ele entender o que tá acontecendo e introduzir 
ritmos, estilos e jeitos de música, que eu acho que constrói uma personalidade 
musical bacana e preparam pro mercado também. E isso eu acho importante. Eu 
sou muito, muito, muito assertivo e intenso, sobre como é maravilhoso ser músico e 
como dar certo financeiramente. E aí discuto, não só essas questões da música, mas 
carreira [...] (NR-Getúlio). 
  
Para Getúlio, a valorização da cultura popular nacional é uma dimensão importante 
na formação do profissional das artes: 
  
[...] eu acredito muito no poder da arte, juntamente com a cultura, quer dizer nessa 
construção de uma cultura, de forma geral [...] eu não queria que ficasse um 
discurso nacionalista do jeito que o nacionalismo tá parecendo hoje em dia. Mas 
uma coisa muito mais poética, muito mais espiritual, espiritualizada mesmo. Eu 
acho que o povo brasileiro tem uma riqueza, estou chovendo no molhado, altruísmo, 
ok, muito grande de cultura popular. A gente só não sabe o quanto essa cultura 
popular é valorizada [...] E isso tem que ir pra dentro da [instituição]. Isso não 
pode ser uma coisa que a pessoa depois percebe ou que ela um dia caiu uma ficha, 
uma luz de Deus, não é. Isso tem que ser falado e é fácil de falar isso, é fácil de 
mostrar [...] basta ter um direcionamento (NR-Getúlio). 
 
Nas aulas de Haieny, a professora faz uma breve introdução ao tema abordado na 
disciplina, sua necessidade e importância, bem como seu percurso histórico e questões 
pertinentes no cenário atual, que estão relacionadas a ele. No decorrer das aulas, destaca 
problemas atuais relacionados ao campo de atuação profissional, que são debatidos com os 
alunos. Em certas aulas, Haieny destaca: “É importante ter em mente [...] a evolução dessas 
questões [atuais] ao longo da disciplina”; “a intenção é pensar a atualidade de algumas 
dessas questões” (RO-Haieny). Outro exemplo que se manifesta em uma das aulas: 
 
Na medida em que os alunos se manifestam, a professora contextualiza o debate, a 
partir de casos atuais [específicos]. Os alunos, nesse processo, interagem diante 
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das colocações dos colegas, contrapondo-se e identificando pontos similares. 
Destacando questões atuais, como a dimensão [específica]. “Eu acho, ao contrário 
do colega [...]”. Nesse movimento de diálogo, a professora estabelece a mediação, 
lançando questões, indagando, por exemplo, sobre qual a ressonância desse 
capítulo (escrito em décadas anteriores) sobre os debates [atuais]. “Vocês acham 
que tem alguma coisa interessante que ela está falando sobre [esses debates]?”. 
Tece, então, relações do contexto de quando a obra foi escrita, com o contexto atual 
(RO-Haieny). 
 
 Durante as aulas, é intenso o envolvimento dos alunos quando as questões atuais são 
debatidas. Os próprios alunos procuram correlacionar o tema com situações atuais e com o 
próprio processo formativo que eles estão vivenciando no curso. A exemplo disso, temos o 
fato de que em determinada aula, diante do intenso debate que se manifesta, Haieny recupera 
as discussões do texto: “Vamos seguir aqui no texto e depois a gente volta para essas [...] 
[discussões]”; “Eu vou tentar pegar alguns pontos que são centrais [...]”; “Uma coisa que 
me chamou a atenção dentro dos textos [...]” (RO-Haieny). Em outra aula, a professora 
estimula que as questões atuais sejam centrais: “A gente pode fazer [...] um debate, uma 
conversa menos estruturada [sobre os textos]” (RO-Haieny). 
 Aos olhos dos alunos de Haieny, a disciplina por ela ministrada contribuiu para 
aproximá-los dos seu cotidiano, através da discussão de temas contemporâneos: 
 
[...] me fez repensar em uma série de relações pessoais e interpessoais, de como eu 
enxergo [a temática abordada na disciplina] na própria sociedade. Ainda mais 
depois da aula de hoje, que faz totalmente essa comparação com a sociedade atual, 
que está direcionada pra gente [...] foi a primeira vez que eu olhei pra [área 
específica da disciplina] com um olhar muito mais próximo, com um olhar um 
pouquinho mais relacionado ao mundo que eu estou mesmo. E não com aquela 
questão: “a [área] é uma coisa muito distante de mim, que eu não consigo achar 
esse paralelo”. Foi uma das primeiras disciplinas que eu consegui achar esse 
paralelo (GF-Haieny). 
 
No trabalho de Haieny, é evidente a preocupação com os argumentos abordados nos 
textos, bem como a construção do argumento pelo aluno, na perspectiva de uma formação 
crítica. Sobre isso, um dos seus alunos destaca: Ela se agarra ao texto e vai explicitando 
todos os argumentos do autor [...] (GF-Haieny).  
Durante as aulas expositivas dialogadas, Haieny, predominantemente, toma como 
referência a sequência das ideias e argumentos abordados nos textos, a partir do pensamento 
de cada autor, sempre possibilitando que os alunos acompanhem a discussão e os argumentos 
do autor no próprio texto, recorrendo à leitura de trechos das obras. Quando os alunos 
problematizam questões atuais, a professora não as desconsidera, mas não perde o foco dos 
argumentos sustentados pelos autores. Alguns exemplos de como esse processo se manifesta: 
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“Ele [autor] advoga, claramente, por uma proposta”; “Seguindo o argumento do 
[autor] no texto [...]”; “Ele vai se concentrar basicamente [...]”; “Essa é a chave 
que ele vai usar para explicar”; “Essa é a questão central que aparece no texto da 
semana passada e que volta agora [...]”; “Em resumo, o que o [autor] vai concluir 
é que [...]”; “[...] tem um longo trecho do texto que ele vai mostrar que [...] isso 
que ele vai tentar fazer em toda a construção do argumento dele [...]”; “Um dos 
pontos centrais da argumentação, da forma como o texto vai sendo construído 
[...]”; “Eu estou me baseando nesse texto [...] ela é muito crítica à [...]”; “Parece 
ser um dos fios condutores do argumento dela [...]”; “É um tema candente desse 
momento que a gente vive [...] esse é um tema que mobiliza muito a geração de 
vocês [...]”. 
 
No decorrer da aula, os alunos se envolvem, problematizando algumas questões 
atuais, procurando tecer relações com o que está sendo abordado no texto. E a 
professora faz a mediação, intervindo, mediante as colocações e questões que vão 
gradativamente surgindo [...] Nesse processo, percebo a habilidade da professora 
de escutar, de considerar aquilo que os alunos estão abordando, da atenção que ela 
dispensa às questões que são problematizadas. A professora sempre tenta, na 
mediação das questões que surgem, retomar a abordagem da autora: “Uma das 
conclusões que ela vai chegar. E aí eu acho que vale a pena ler alguns trechos 
[...]”. E faz, então, a leitura do trecho [...] Na medida em que os alunos pontuam 
outras questões, que foge ao tema, a professora reforça: “[...] voltando então ao 
texto [...]” (RO-Haieny). 
 
 No desenvolvimento da capacidade argumentativa pelo aluno: 
 
Lança perguntas aos alunos. Por exemplo, pergunta em relação às características 
[de determinado conceito], com base no que foi abordado na aula passada. E os 
alunos manuseiam seus cadernos para identificar e sinalizar para a professora. Ela 
acompanha as repostas e aponta: “Engraçado. Vocês se prenderam às questões 
mais técnicas do [conteúdo]. E não filosóficas [...] o que vocês pensam, sem tanto 
olhar para o caderno [...]”. E os alunos tentam sinalizar. Na medida em que os 
alunos interagem, a professora provoca a reflexão, como por exemplo: “Seria bom 
você desenvolver isso [...] o que significa dizer [...]”. 
 
A professora estimula, constantemente, o debate: “O que mais?”; “O que vocês 
acham?”. Em certo momento, um aluno lança uma questão, indicando: “Não sei se 
a pergunta é válida. Não quero trocar o assunto”. Uma aluna tenta responder, mas 
indica que ficou confusa ao elaborar sua resposta. A professora fala, então: “É 
assim que a gente vai desenvolver a capacidade argumentativa [...]”. Verifica, 
então, outras colocações dos alunos, para, então, se posicionar. Indica alguns 
aspectos que devem ser considerados com atenção: “Só tem que tomar cuidado 
[...]”; “vocês têm que tomar muito cuidado como alunos [da área de 
Humanidades]”. E indica que a questão é pensar dentro de um campo relacional. 
 
Em determinado momento, quando uma aluna tenta compreender um aspecto 
abordado pela autora, a professora destaca: “É assim que a gente vai entendendo 
as coisas [...] tentando falar [...] tentando colocar em ordem [...]”. 
 
A partir da colocação de um aluno, a professora pondera: “Eu acho que tem vários 
problemas no que você fala [...] a forma como você constitui sua fala [...]”. E 
problematiza algumas questões, a partir do que o aluno pontou [visões sobre 
determinado tópico/ interpretação da abordagem da autora]. Na medida em que a 
professora destaca alguns aspectos, lança perguntas a este aluno para dar 
continuidade à problematização. A partir das provocações da professora, 
manifesta-se, na turma, um clima de descontração. E a professora brinca, a partir 
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da resposta do aluno: “Sei não... Não me convenceu”. Procura, então, interagir 
também com os demais alunos, problematizando algumas falas que se manifestam. 
Indica: “O meu problema com sua fala é entender que você fala como um 
[determinado aspecto] [...]”. No decorrer do processo de discussão, a professora 
recorre ao texto para auxiliar na problematização das questões. E sugere: “Eu 
sugiro que a gente enfrente o texto e volte a essas questões” (RO-Haieny). 
 
A professora faz, nesse processo, constantes relações entre diferentes autores, a partir 
das próprias referências trabalhadas na disciplina, apontando divergências, relevâncias e 
limites conceituais: 
 
“Ele faz um procedimento argumentativo muito semelhante à [autor] [...]”; “vai 
concordar com ambos e vai discordar de ambos [e tece, então, relações de 
concordância e discordância com os autores]”; “Ele vai enfrentar o argumento 
desses autores [...]”; “Existem muitos pontos de confluência entre os dois [...] mas 
ele também faz questão de se distanciar do [autor] [...]” (RO-Haieny). 
 
Na reflexão da professora: 
 
[...] o meu esforço nisso é de tentar seguir uma exposição do argumento do texto. 
E não ficar trazendo 300 mil referências que eu tenho, porque às vezes a aula se 
torna muito hermética. Então a ideia da aula é sempre ficar muito colada ao texto. 
Obviamente a gente sai, faz reflexões pra além dele. E tenta trazer elementos que 
possam ajudar o entendimento deles, que talvez eles não tenham ainda na formação, 
não tiveram oportunidade de ter esses elementos anteriores, outras leituras que são 
citadas, esse tipo de coisa, o contexto... Então eu tento trazer elementos pra tornar 
aquilo que eles leram mais claro. Então eu tento sempre, essa coisa de seguir o 
argumento interno do texto. Ou o esforço de falar, de tentar ensinar eles a ler, de 
ajudar, tentar mostrar como é que você descortina o entendimento de um texto que 
tem começo, meio e fim. E ver o raciocínio do autor. Então eu acho que isso ajuda 
muito, pensando que é isso, eles vão estar sempre... Esse é o modo, procedimento 
das ciências humanas. A gente basicamente lida com o material escrito, com o texto. 
Então você tem que ter uma capacidade de leitura e de acompanhamento de como é 
que um dado autor tá conseguindo, tá produzindo um sentido, tá produzindo um 
argumento. E isso é importante não só pra ler qualquer coisa, mas pra própria 
produção do seu texto, seu argumento. Então, eu sempre tento ficar muito colada 
ao caminho argumentativo do texto [...] eu acho que, de fato, esse que é o meu 
norte, como objetivo, como professora em [área de Humanidades]. É essa ideia de 
uma formação crítica e certa autonomização da reflexão de cada um, a partir de 
outras referências. Porque eles não estão tendo aula só comigo, eles têm aula com 
vários professores, estão ouvindo um monte de coisas, vendo um monte de coisa no 
mundo. E essa capacidade deles conseguirem processar isso de uma forma 
autônoma, crítica, nesse sentido (NR-Haieny). 
 
Para um dos seus alunos: 
 
A maneira como eu passei a interpretar várias questões, acho que se não fosse pelo 
que eu vi aqui, eu jamais teria pensado de outra forma. Então, o ganho, o 
conhecimento que eu tive aqui, pra mim foi muito significativo até. E eu espero que 
daqui pra frente, eu possa ter a mesma experiência, assim, de ganho que eu tive com 
essa disciplina. Valeu muito a pena (GF-Haieny). 
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II) Docentes da área de Ciências Biológicas e Saúde 
 
Partindo para a compreensão do trabalho desenvolvido por Nazaré, temos que a 
professora trabalhou, no decorrer de algumas aulas, com a leitura e análise crítica de alguns 
artigos científicos. Inicialmente, a professora orientava a leitura individual. Enquanto isso, 
acompanhava a atividade, orientando: “Pessoal, não se prendam ao [instrumento]. Vamos 
fazer a leitura do texto como um todo [...]” (RO-Nazaré). E esclarecendo dúvidas. Em 
seguida, direcionava: “Vamos iniciar então a [análise]?” (RO-Nazaré). Fazia algumas 
perguntas iniciais, como: “Gostaram do artigo? Deu para entender?” (RO-Nazaré). E 
apontava breves comentários sobre os artigos. 
 Em seguida, Nazaré, em conjunto com a turma, realizava a análise crítica dos artigos, 
com base em um instrumento específico, que era paulatinamente preenchido pelos alunos. A 
partir das questões presentes neste instrumento, relacionadas aos aspectos abordados nos 
artigos, os alunos gradativamente interagiam com a professora, respondendo as questões do 
instrumento e esclarecendo suas dúvidas. Além disso, Nazaré, em interação com os alunos, 
procurava estimular o raciocínio crítico: “Como o artigo colocou isso? Vocês viram?”; 
“Qual o [tópico específico], pelo aquilo que vocês viram?”; “Vocês sabem o que é [tópico 
específico]?”; “O que vocês acham?”; “Vocês acham que ele [artigo] reflete a realidade 
[...]?” (RO-Nazaré). Sobre as finalidades de estratégias como essa, Nazaré reflete: 
 
Eu tento estimular eles a ter o raciocínio crítico. E, muitas vezes, por exemplo, 
quando eu coloco um artigo científico pra eles, porque o aluno tem também muito, 
todo mundo na verdade tem muito, a ideia de que se tá publicado é certo, que é a 
verdade absoluta. E eu tento mostrar pra eles que, eles mesmos vendo pelos olhos 
deles, como foi a questão do conflito de interesses [...] que eles vejam que existe um 
mundo além de preto no branco, que o mundo é um pouco mais cinza, um pouco 
mais nebuloso. E que é esse profissional que consegue ser cético, desenvolver o 
ceticismo, e saber encontrar as informações, mas ter essa base de sair desse, 
digamos, romantismo [...] então é assim que eu tento dar essa contribuição [...] 
mostrando pra eles, pra ir além do que tá no papel, pra questionar, pra serem 
céticos cientificamente [...] se ele não consegue captar que algo pode tá 
sistematicamente errado pelo jeito que foi produzido, enfim, ele então não vai ser 
um profissional com uma visão crítica. Ele vai ser só um consumidor de informação 
e um repetidor de ideias. Não que todo mundo tenha que ser pesquisador e tal, mas 
esse compromisso com o rigor científico na matéria, que vai passar pra ele os 
conhecimentos essenciais que ele precisa (NR-Nazaré). 
 
Sobre esse trabalho, os alunos, em concordância, manifestam: 
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[...] eu achei interessante ver por essa ótica de analisar o artigo, tipo, eu fiquei 
muito chocada com algumas coisas que a gente descobriu lá. Era tudo [...] Tipo, 
não dá pra confiar em nada, sabe? [...] [Outro participante: O conflito de interesse, 
têm que ter muita atenção...] [Outro participante: Sim]. [...] Eu achei bem legal que 
essa atividade dela proporcionou isso pra gente, sabe? Abriu os olhos pra que o 
mundo não... dos artigos, que não é tão bonito assim, sabe? Não é porque tá 
publicado lá que é realmente verdade, tem que questionar tudo (GF-Nazaré). 
 
 Além dessa perspectiva de formação crítica, a professora reflete sobre a formação do 
profissional da saúde, considerando a perspectiva da responsabilidade profissional e social: 
 
[...] Eu acho que todas as profissões têm a sua relevância, enfim, mas as profissões 
da saúde têm um impacto muito grande quando há uma falta de compromisso, 
quando há um erro, quando tem uma falha, entendeu? E isso que eu acho, que essas 
ferramentas, de desenvolver responsabilidade, compromisso do aluno. Então assim, 
ele não ficar só focado em: “Ah, vou estudar praquela disciplina que reprova”. 
Mas, como um todo, ele quer aprender. Ele quer virar um [profissional da saúde] 
completo. 
 
[...] o quê que me adianta ter um técnico extremamente bem formado, mas que ele 
tá botando todo o conhecimento dele contra a sociedade. Ah, contra a sociedade, a 
missão dele é isso? Não, ele tá trabalhando em um projeto que vai criar mais 
desigualdades [exemplo específico da área]. E ele fez o [procedimento específico da 
área], fez o negócio todo perfeito, tecnicamente ele é excelente. Mas socialmente 
não tá contribuindo. Então aquela questão humana. Em primeiro lugar, é a vida 
humana [...] e o conhecimento dele a serviço disso. Então acho que a disciplina, de 
fato, tem que ter isso (NR-Nazaré). 
 
Já no trabalho de Wendel, as atividades propostas consideram [...] o objetivo de 
atender às novas práticas de ensino ativo que visam instigar o desenvolvimento crítico e 
raciocínio durante o processo de ensino-aprendizagem [...], conforme descrito no plano de 
ensino (RO-Wendel). Portanto, o aluno tem um papel fundamental nesse processo: 
 
[...] se você [aluno] não tiver essa habilidade, essa capacidade de síntese, de 
transcrever para o papel uma ação ativa, olhar só no material virtual ou chamar o 
professor a todo o momento para confirmar um diagnóstico, você acaba não 
desenvolvendo um raciocínio crítico (NR-Wendel). 
 
 Assim como no de Wendel, no trabalho desenvolvido por Leocy, estão presentes as 
marcas de uma formação crítica, a partir da reflexão e discussão de situações-problema do 
cotidiano profissional. Em algumas aulas, a professora lança situações-problema, provocando 
a reflexão dos alunos, apresentando questões e interagindo mediante suas respostas, como por 
exemplo: “Vocês acham que estes [tópicos específicos] estão normais? Sim ou não? Por 
quê?” (RO-Leocy). Outros exemplos: 
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“O que vocês imaginam que aconteceu aqui?”; “Por que aconteceu aqui?”; “O 
que pode ter acontecido?”; “E este aqui, o que vocês estão vendo?”; “O que vai ter 
que fazer?” [Refletindo sobre a atuação profissional]; “Como é que trata 
[determinado aspecto]?” (RO-Leocy). 
 
No decorrer das aulas, Leocy discute, com os alunos, diferentes abordagens teóricas. 
Os alunos reconhecem, em concordância, que esse trabalho está ligado a um ensino de 
qualidade. E manifestam, ainda, que o trabalho com diferentes abordagens possibilitou o 
pensamento crítico: 
 
É muito que a [colega] falou, de você ter a possibilidade, se você não fizer o seu 
trabalho de uma forma ampla, de criar um profissional restrito. Que tem outras 
matérias que a gente até questiona: “Por que é que não passa outras 
abordagens?”. E isso seria um trabalho diferente pra gente, que a gente poderia 
adaptar ao paciente, às necessidades dele [...] 
 
[...] eu acho que é importante tanto pra aprendizagem como a qualidade de ensino 
também, a gente ter do professor, recursos pra oferecer assim pra gente. E a gente 
conseguir, a partir disso, desenvolver o nosso pensar crítico. Eu acho que é uma 
coisa importante e eu acho que tinha bastante na nossa aula. E é importante 
também pra nossa formação, pra gente atuar, escolher quais caminhos a gente vai 
seguir. É importante a gente ter do professor as opções, ter os recursos, pra, a 
partir daí, a gente desenvolver a nossa opinião e a nossa reflexão, né? [Alguém: 
Humrum] [...] 
 
Eu acho que isso ficou bem claro mesmo, nas aulas, tanto que ela falava assim: 
“[Tópico do conteúdo], por exemplo. A [autora] fala isso, fulano fala isso”. E ela 
mostrava: “A gente segue esse porque esse é o mais atual e tal, tal, tal” [Outro 
participante: É]. Eu acho que isso favoreceu muito esse pensar crítico [Outro 
participante: É. Ela direcionava bastante pra gente ter esse pensar, né?] Humrum. 
 
[...] eu acho que ser professor universitário é ter uma responsabilidade muito 
grande, porque você está formando profissionais que vão levar o nome dessa 
profissão. E você não pode formar um profissional limitado. Eu, pelo menos, não 
gostaria de ser responsável por isso, de olhar para uma pessoa e pensar: “Nossa, 
porque ela está pensando tão dentro da caixinha se existem outras caixinhas para 
serem abertas e tudo mais?”. Então, é uma responsabilidade meio que ética, sabe? 
De você dar suporte. Ok, não é sua abordagem? Você não tem tanto jogo de cintura 
para lidar com ela? Ok, mas saiba ser maduro de olhar e falar: “Olha, ela existe. É 
assim que funciona”. E saiba argumentar, pela sua abordagem. Se você nem 
apresenta outro ponto, como é que você vai falar que ele é melhor? Como é que 
você vai mostrar pro aluno que é um caminho a ser seguido? Saiba comentar as 
suas posições e mostrar todas as outras, sabe? E a Leocy fez isso (GF-Leocy). 
 
Ainda no âmbito da formação crítica, no decorrer das aulas, Leocy destaca com 
frequência: “[...] quero que vocês raciocinem e não decorem [o tópico do conteúdo]” (RO-
Leocy). Para os alunos: 
 
[...] é muito legal um professor que monta uma aula e pega um material e coloca 
um raciocínio crítico sobre aquilo, sabe? E a Leocy é muito assim. Ela pega e: “ah, 
e olha, então se [determinado aspecto do conteúdo] está assim, por que [outro 
aspecto] está assim e qual a relação disso?”. E isso é muito legal, porque tem 
246 
 
professor que simplesmente joga e você decora aquilo como dados separados, que 
se fossem apresentados juntos fariam sentido para você e daqui a cinco anos você 
vai lembrar ainda. E isso é muito legal dela, de: “ah, não, vamos pensar juntos. Se 
não entendeu, volta”. E ela é muito assim: “não tem problema!” [...] (GF-Leocy). 
 
Destacamos, ainda, as dimensões da ética e da humanização do atendimento, 
presentes no trabalho desenvolvido por Leocy:  
 
Na aula de hoje, na atividade de simulação [do exercício profissional], percebi a 
mobilização de conhecimentos ligados à ética profissional e à humanização no 
atendimento, para além da dimensão técnica de atuação profissional, com a 
percepção da paciente como um todo, na compreensão de sua história e de sua vida 
cotidiana, para além do problema específico apresentado (RO-Leocy). 
 
Sobre essas dimensões, Leocy destaca, em sua narrativa escrita: [...] devo contribuir 
com a formação dos alunos no auxílio de condutas técnicas e condutas profissionais, que 
envolvem relacionamento com paciente, ética, postura profissional, entre outras (NR-Leocy). 
E aponta, nos encontros de reflexão, algumas situações que discute com os alunos: 
 
[...] eu tento muito passar essa coisa de ética, de humanização de atendimento, nas 
discussões mesmo [...] uma coisa que o curso preconiza muito e que eu preconizo 
muito, é olhar o paciente além daquele problema [que ele apresenta], daquela 
teoria [...] olhar o paciente como um todo. E aí vai de eu pedir pro aluno 
especificar, por exemplo: “Ah, e aí? Com quem que o paciente mora? Ele é 
casado?”. “Hum, não sei, não perguntei”. “Como você não perguntou? Você tem 
que conhecer aquela pessoa que tá lá do seu lado [...]”. A gente precisa saber essas 
coisas, que são de uma dimensão mais de outra ordem. Não do patológico, né? Que 
às vezes podem até estar interligadas. Então isso acontece na disciplina teórico-
prática, sabe? Esse modelo assim, de lidar com o paciente (NR-Leocy). 
 
III) Docentes da área de Ciências Exatas e Tecnológicas 
 
Já na formação de engenheiros e demais profissionais da área de ciências exatas e 
tecnológicas, os sentidos de uma concepção de docência ancorada na perspectiva de uma 
formação humana revelam-se a partir de diferentes dimensões. A noção de felicidade e 
capacidade (pessoa capaz) aparece articulada à dimensão da responsabilidade social e ética: 
 
A minha ideia utópica de qualidade é formar pessoas felizes e capazes. Tão felizes 
quanto capazes. Porque se a gente não se preocupar em formar pessoas felizes no 
que estão fazendo, a gente vai formar pessoas super capazes de fazer coisas 
horrorosas. E isso não vai resolver o problema que a gente tem hoje, porque 
existem problemas no mundo hoje que são técnicos, e alguns que são éticos. A gente 
precisa contemplar os dois (NR-Helton). 
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A expectativa de Helton em relação a seus alunos é que, independentemente de seus 
diferentes interesses por campos específicos da engenharia, desenvolvam habilidades para 
conceber ações que contribuam para que as pessoas tenham uma vida melhor no mundo. 
Prosseguimos, então, partindo para o trabalho pedagógico desenvolvido por Dilcelia, 
no qual se manifesta com frequência a discussão de questões atuais, presentes no cenário 
regional, nacional e mundial. Nas aulas iniciais, por exemplo, a professora apresenta, por 
meio de slides, e dialoga com os alunos sobre dados atuais, presentes em reportagens, para 
compreender o conteúdo da disciplina no cenário mundial. Dilcelia sinaliza que é uma 
questão nacional e global, transcendendo as empresas (RO-Dilcelia). A professora situa, 
então, o Brasil no cenário mundial. Em determinados momentos, justifica essa abordagem:  
 
“Estou quase acabando esta parte chata. Na verdade, acho legal, porque estou 
trazendo atualidades para vocês”; “Eu apresentei um panorama mundial, para 
tentar justificar um pouco a importância da disciplina”; “Esse começo é só para 
vocês entenderem. Não precisa ficar decorando”; “É feita esta introdução para 
descontrair um pouco” (RO-Dilcelia). 
 
 No âmbito dessa estratégia, Dilcelia faz um resgate histórico, destacando aspectos 
relativos a alguns conceitos fundamentais da disciplina. Outras questões atuais, relacionadas à 
dimensão da ética e responsabilidade profissional, também são trazidas à tona, no decorrer 
da disciplina. Dilcelia apresenta, por exemplo, imagens e reportagens para problematizar 
essas questões ou faz referência oralmente, durante a aula expositiva dialogada, na abordagem 
de conteúdos específicos. No que diz respeito a essa problematização, aponta situações 
intrínsecas ao contexto de atuação profissional: 
 
“O que vocês acham que tem de errado em termo de [tópico específico] nisso?”; 
“Eu posso [realizar certo procedimento]? [...] teria que estar [...]”; “A gente não 
pode minimizar os fatos, porque é [ato criminoso] em um local que coloca a vida de 
pessoas em risco” (RO-Dilcelia). 
 
Os alunos de Dilcelia manifestam, em concordância: 
 
[...] a Unicamp te ensina a pensar, te ensina a raciocinar. Não te ensina: “decore 
isso e vá”. E é isso que a [colega] falou, vai me dar a base pra eu poder me 
desenvolver mais pra frente. Eu acho que a Dilcelia faz isso muito bem [...] (GF-
Dilcelia). 
 
No decorrer das aulas expositivas dialogadas, Oneide, recorrentemente, faz referência 
a uma diversidade de situações que envolvem questões sociais, políticas, econômicas, 
culturais e ambientais, em diferentes contextos (regional, nacional e internacional), que 
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permeiam o campo de atuação profissional, para abordar ou exemplificar tópicos específicos 
abordados durante as aulas e, assim, problematizar também essas questões com os alunos: 
 
[...] a professora problematiza algumas questões [exemplos que contextualizam 
aspectos específicos do conteúdo], apontando [algumas pesquisas] para indicar a 
problemática: “as respostas a estas dúvidas, na maioria das vezes, não estão 
fundamentadas em estudos técnicos profundos que [permitam compreender esses 
aspectos]”. E indica que o critério correto é [determinado processo]. Então, aponta 
a necessidade do pensamento sistêmico para [esse processo]: “Você precisa 
entender [determinado aspecto], o que acontece em todas as etapas” [...] ao 
discutir sobre [o processo específico abordado na disciplina], destaca que ela não 
vai dar a solução do problema. “[...] é interpretativa, não é determinística [...]. 
Tudo depende do contexto, do que você está analisando, realmente”. 
 
“O que eu faço com esse dado?”; “Mas isso está efetivamente [desencadeando 
determinado processo]?”; “O que determina o que é [aspecto específico e suas 
classificações]?”; “Alguém sabe me dizer [...]?”; “Isso também não condiz com a 
realidade. Por que não condiz com a realidade?”; “Qual o objetivo de [processo 
específico abordado na disciplina]?”; etc. (RO-Oneide). 
 
 Na reflexão da professora: 
 
[...] eles ficam muito fechados nessas paredes da faculdade e acham que o 
conhecimento está aqui. E não está só aqui [...] Então você tem que trazer para a 
realidade, dar esse choque de realidade [...] certos assuntos que eu, como pessoa, 
acho importante, para o desenvolvimento de uma sociedade, eu acabo trazendo 
também para o âmbito da disciplina, mesmo que não seja diretamente (NR-Oneide). 
 
Em alguns momentos, esses assuntos são abordados com base em pesquisas 
desenvolvidas ou por meio de problemas a serem resolvidos, na íntima relação com uma 
formação científica: “Alguém tem ideia de como a gente faz isso? Dei o problema para vocês, 
como é que vocês resolvem isso?” (RO-Oneide). 
Oneide situa, no âmbito desse trabalho, a necessidade da ética e responsabilidade 
profissional: O que isso significa?”; “Isso não deveria ser inerente à [determinado ramo]? 
Por que ‘deveria’ e não é?” (RO-Oneide). Segundo a professora: [...] eu acho que um ensino 
de boa qualidade é quando você forma cidadãos [...] o que é um cidadão? É um agente ativo 
na sociedade, é aquele que exerce a sua cidadania (NR-Oneide). 
Para um dos alunos de Oneide, a disciplina possibilitou uma visão holística, para além 
da lógica da execução de uma ação. A compreensão do porquê de determinadas escolhas na 
atuação profissional, tendo em vista o contexto social, foi importante: 
 
[...] de maneira geral, o que esse trabalho me possibilitou foi outra perspectiva no 
curso [de engenharia], que seria uma visão mais holística e sustentável de você 
entender de onde vem as coisas, para onde vão as coisas [específicas do contexto de 
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atuação profissional], todo o processo envolvido. A maioria das outras matérias, 
nas outras disciplinas, a gente só aprende a usar, pôr em prática, e aqui a gente 
pensou mais além disso. Seria o caso de você não simplesmente [atuar 
profissionalmente de determinada forma], é pensar também por que você tá 
[recorrendo a alguns recursos], se existem opções melhores e tudo mais. Não 
simplesmente pegar e fazer como a gente sempre faz e pensar um pouco além disso 
[...] a gente, como engenheiro [...], tem as ferramentas para aplicar isso na nossa 
vida profissional mesmo e também como cidadão, o conteúdo que ela deu ajuda a 
pensar bastante sobre isso (GF-Oneide). 
 
No decorrer das aulas, a professora procura estimular, constantemente, o pensamento 
crítico: “A gente precisa de pensamento crítico sobre isso” (RO-Oneide). Para Oneide, a 
experiência de uma formação crítica é essencial para a atuação profissional: 
 
[...] o critério que eles utilizam na hora de fazer um projeto tem que ser mais bem 
pensado do que é ensinado na universidade, que é [específico]. Eles têm que 
começar a questionar se vale a pena [realizar certa ação] ou não. É reflexão. É 
refletir, é criticar. Criticar o que eles realmente tão aprendendo [...] (NR-Oneide). 
 
 Oneide mencionou uma experiência escolar, vivida especialmente no ensino médio, 
que estimulou o pensamento crítico. Assim, refletiu, constantemente, sobre o papel da 
universidade para essa formação crítica: 
 
[...] nesse período eles [escolas de educação básica] têm que focar no pensamento 
crítico [...] a escola que eu estudei o ensino médio [...] fez isso. Eu não paro de citar 
isso. Meu professor de física olhou para minha turma e falou: “não vou dar física 
pra vocês hoje não. Hoje a gente vai assistir The Wall, do Pink e Floyd, para vocês 
entenderem o que é educação. E depois a gente começa a ter aula de física”. 
 
O papel da universidade é de estimular o pensamento crítico, é você ter o corpo 
mais crítico da sociedade dentro da universidade. É aquele que vai realmente 
pensar a sociedade, é aquele que vai falar: "nós temos que mudar, porque se a 
gente continuar desse jeito a gente vai cair num abismo". É aquele que vai dar uma 
entrevista e vai falar: "olha, as pessoas que estão dentro dessa corrente de 
pensamento estão enganadas, por causa de", é aquele que vai analisar fatos. O 
pensamento crítico é esse, não é opinião, é argumentação. As pessoas muitas vezes 
não entendem qual é a diferença entre argumentar e opinar. Opinar é subjetivo, 
argumentar é através de fatos. Você sabe o que você tá falando porque você leu, 
porque você viu pessoas, ou porque você mesmo atingiu esses resultados através do 
seu trabalho ou da sua pesquisa. 
 
[...] aquele que entende o motivo pelo qual ele tá fazendo determinada coisa é o que 
tem mais chances de atingir o objetivo esperado. Por quê? Porque isso passa pelo 
pensamento crítico [...] não é o conhecimento "eu vou/não vou fazer", é você 
realmente estimular o aluno a entender por que ele tá aprendendo determinada 
coisa, ou por que é importante ele estar ali naquela disciplina. 
 
[...] existe esse dilema da autorregulação, da autorresponsabilização. Mas nada 
disso é possível se você não estimular no aluno o pensamento crítico. Você tá 
exigindo uma coisa de alguém que não vai ter capacidade de o fazer. Então sejamos 
pragmáticos e realistas: se você não chegar à sala de aula e começar a fazer essa 
pergunta "por quê" pros seus alunos, e estimular eles a responderem o porquê... 
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Não adianta você querer resolver só com [determinado processo específico da área, 
abordado na disciplina], porque com [esse processo] não dá certo. Então tá aqui o 
dado [pesquisa], o que você tem que fazer? O que é importante? [...] são questões 
que vão passar pelo que o indivíduo acredita que é relevante. O indivíduo acredita 
que é relevante [desenvolver determinado processo], o outro acha que é relevante 
[desenvolver outro processo]. O que eu quis dizer é que existem práticas diferentes. 
Então não é que é inerente ao engenheiro resolver problemas. Depende do 
engenheiro que você tá formando. Se você estiver formando um engenheiro crítico, 
dificilmente vai ser um engenheiro que vai gostar de ficar praticando a mesma coisa 
pro resto da vida, sendo um calculista o resto da vida. Agora se você formar um 
engenheiro pela prática profissional, pela repetição, que é você pegar esses 
exercícios de [cálculo], fazer o cara ficar repetindo n vezes aquele exercício até ele 
aprender a fazer aquilo de cabeça, se é que ele aprende dessa forma, porque aí tem 
um ponto de interrogação muito alto, ele vai virar um engenheiro calculista, mas 
ele vai ser tão fechado a problemas quanto qualquer outra área, e que o mundo seja 
acostumado a (NR-Oneide). 
 
No trabalho desenvolvido, pudemos observar alguns indícios de como a professora 
considera essa dimensão do pensamento crítico na formação do estudante: 
 
No âmbito de uma das colocações, a partir de uma situação apresentada por uma 
aluna, a professora problematiza: “É um debate ferrenho [...]”. E assume um 
posicionamento crítico no contexto de atuação profissional do engenheiro. “Você 
tem que fazer com que ele [indivíduo] se adapte à [determinado aspecto] [...] eu 
não sou contra [este aspecto] [...] meu ponto é qual a intenção daquele que está 
querendo utilizar [este aspecto]? [...] você está viabilizando [este aspecto] e não 
está resolvendo a causa”. A aluna destaca: “Na verdade, [argumenta] [...], mas 
você está resolvendo uma parcela do problema”. E daí a professora destaca outros 
aspectos e conclui: “Mas a gente vai discutindo isso aí [...]” (RO-Oneide). 
 
Nessa perspectiva, Oneide considera a necessidade de [...] desafiar o aluno toda hora, 
mostrar para ele que quando ele pensa que está aprendendo, ele tem muito mais o que 
aprender (NR-Oneide). Em uma das aulas ministradas por Oneide, a professora reforça aos 
estudantes a necessidade de desenvolverem determinado processo, em uma das atividades 
realizadas, por um caminho que não recorresse à utilização de software. Oneide apresenta 
como justificativa para tanto sua opinião de que os caminhos acadêmicos mais trabalhosos são 
justamente aqueles em que se obtém mais conhecimento, citando, então, sua própria 
experiência. No encontro de reflexão, Oneide situa essa experiência, vivenciada durante sua 
trajetória na graduação: 
 
[...] um engenheiro tem que saber a base do cálculo. Eu tive professor que criticou 
isso [uso de software]: "Não, vocês tem que saber a matriz. Pelo menos uma vez na 
vida de vocês, tem que calcular para ver como que é feito". E isso ficou lá no meu 
inconsciente [...] você vê o caminho. Não é um caminho fácil. É um caminho difícil. 
Você acerta no final só, porque no meio do caminho você erra constantemente, até 
conseguir acertar. Então é muito daquele aprendizado da tentativa e erro, tentativa 
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e erro... Que é o que a gente faz na ciência. A gente escreve hipóteses e tenta refutar 
essas hipóteses, por causa da ciência, certo? (NR-Oneide). 
 
No âmbito do papel de estimular o pensamento crítico, a professora conduziu o 
trabalho pedagógico tendo em vista uma formação articulada com a pesquisa. 
Constantemente, fazia referência a pesquisas relacionadas ao tópico da disciplina, para 
problematizar algumas questões: 
 
“Como é que a gente determina [tópico específico]? O que eu tenho que fazer? 
Aonde está a lacuna científica [...] Na academia, esquece essa coisa de certo ou 
errado [...] o que existe são hipóteses e dados [...] se os dados contribuem para 
refutar sua hipótese [...] tem que ter uma justificativa, tem que ter uma 
argumentação” (RO-Oneide). 
 
Ademais, quando da apresentação da disciplina, Oneide antecipa que pretende 
trabalhar com pesquisas atuais, a fim de dialogar com aquilo que está sendo produzido. De 
fato, durante as aulas, essas pesquisas são abordadas para discussão de seus objetivos, 
aspectos teóricos e conclusões, estando relacionadas aos conteúdos da disciplina. Ao trazer 
essas pesquisas, Oneide problematiza algumas questões, para desconstruir algumas ideias que 
foram sendo instauradas, inclusive na formação universitária: “Não é assim que a gente 
aprende na faculdade [...] a própria área científica vendeu isso [...] já tem estudos que 
demonstram... [...]” (RO-Oneide). 
No decorrer de suas aulas iniciais, desenvolveu uma atividade de revisão bibliográfica, 
com a pesquisa, apresentação e discussão de artigos: 
 
A professora, inicialmente, orienta a realização de uma atividade 
extraclasse, pelos alunos, para que eles façam uma revisão bibliográfica. A 
orientação é que eles, a partir de um artigo pesquisado pelo colega (socializado na 
aula de hoje), façam um resumo/ análise crítica, pesquisando fontes em relação ao 
artigo. E destaca que essa atividade irá criar um banco de dados para pensar 
alternativas e propor cenários futuros [em relação aos tópicos abordados na 
disciplina]. 
[Na aula seguinte], se desenvolveu o processo de apresentação e discussão 
de artigos pesquisados pelos alunos, que socializam pesquisas sobre o tema que 
está sendo debatido durante as aulas. Este processo apresenta potencialidades para 
a aproximação entre ensino e pesquisa, sobretudo porque considera o conhecimento 
produzido sobre o tema (evidências científicas) no processo de formação dos 
estudantes e possibilita discutir casos concretos a partir de dados de investigação. 
Os alunos relatam aspectos relevantes dos artigos que pesquisaram 
(destacando metodologias, resultados apresentados e potencialidades das pesquisas 
realizadas). Durante esse processo, a professora dialoga com os alunos sobre 
alguns aspectos teóricos, indica outras pesquisas realizadas e publicações recentes, 
lança algumas questões e provoca reflexões [...] A professora destaca aspectos 
comuns entre os artigos socializados, problematizando algumas questões do 
conteúdo e da solução apresentada nos artigos [...] 
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[Nas aulas seguintes], a atividade tem continuidade, seguindo, basicamente, 
esse mesmo movimento. Em síntese, a professora partiu um de um texto, discutido 
em sala. A partir disso, os alunos: pesquisam um artigo científico relacionado ao 
tópico do conteúdo; elaboraram um resumo; socializam/ trocam entre si os artigos 
pesquisados; identificam e selecionam referências bibliográficas no âmbito dos 
artigos pesquisados; discutem, na aula, entre duplas ou trios os artigos; elaboram 
um novo resumo. Em relação a esses procedimentos, a professora sinaliza: “Isso é 
o que a gente chama de revisão bibliográfica. Se você só ler o artigo, não fixa o 
conhecimento” (RO-Oneide). 
 
 Por fim, identificar essas marcas na formação dos estudantes foi fundamental para 
termos uma compreensão inicial de como outros sentidos vão sendo impressos a um trabalho 
que não se restringe à dimensão cognitiva do processo formativo. Certamente, as concepções 
de docência nos auxiliam a pensar sobre os sentidos que podem ser desenhados no âmbito do 
projeto de formação universitária. Instigam-nos, assim, a pensar, no âmbito da constituição de 
uma profissionalidade docente universitária, sobre as necessidades formativas que se 
apresentam, não só no que diz respeito aos conhecimentos pedagógicos, mas no seio de um 
trabalho articulado a um projeto institucional de formação universitária, que implique a 
responsabilização participativa na construção da qualidade social do ensino. Os dados 
apresentados em nossa terceira categoria podem nos ajudar a elucidar melhor essa questão. 
 
3.2.3. NECESSIDADES FORMATIVAS E A RESPONSABILIZAÇÃO 
PARTICIPATIVA NA CONSTRUÇÃO DA QUALIDADE SOCIAL DO ENSINO 
 
A compreensão das necessidades formativas dos professores iniciantes nos remete à 
reflexão sobre as possibilidades e desafios para as políticas de valorização do ensino de 
graduação, a partir da responsabilização participativa na construção da qualidade social do 
ensino. Desse modo, nessa categoria estão presentes subcategorias reveladoras de dados que 
contemplam: as necessidades formativas quanto ao conhecimento profissional da docência; as 
reflexões sobre o engajamento do estudante; os processos de avaliação interna e os desafios 
institucionais para a qualidade do ensino; as percepções sobre o currículo e a formação do 
estudante e a reflexão sobre experiências de formação docente que podem possibilitar a 
construção de alguns sentidos para a profissionalidade docente universitária. 
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3.2.3.1. Conhecimento profissional da docência 
 
 Os professores mobilizam o conhecimento profissional da docência ao mesmo tempo 
em que reconhecem suas necessidades formativas, no âmbito de uma formação específica 
para exercer a atividade de ensino. Na reflexão de Leocy: 
 
Logo que eu entrei, assim, alguns alunos falaram umas coisas, tipo, lá no feedback, 
falaram umas coisas assim... ‘Ah, Leocy, a gente espera que você nunca perca isso 
na sua trajetória’. Eu falei: ‘Gente, eu também espero nunca perder, mas eu não sei 
o que a vida vai levando’. Porque eu também percebo um pouco isso, mas eu não 
sei... A história da pessoa, tudo o que acontece, vá levando talvez pra outro 
caminho. Eu espero que não seja assim comigo [Risos] (NR-Leocy). 
 
 A fala dela descortina a necessidade de um processo contínuo de formação para os 
professores, sustentado no conhecimento profissional da docência. Nos encontros de reflexão, 
os professores refletiram sobre a necessidade de formação docente e apontaram algumas de 
suas estratégias para exercer a atividade de ensino, considerando os desafios para a atuação 
profissional. Segue alguns exemplos: 
 
Após ingressar como professora na Unicamp, senti os desafios da atuação como 
docente e da necessidade de haver maior preparo. Busquei mais informações em 
livros sobre didática e participei de seminários sobre o tema na Unicamp (NR-
Nazaré). 
 
[...] a maior parte das pessoas aqui... Ninguém entra como docente. Todo mundo 
entra como pesquisador. E você tem que lidar com a docência. Algumas pessoas 
tem tino pra isso, gostam disso, mais ou menos, então... Mas eu acho que o que traz 
a gente aqui pra dentro, o concurso, é basicamente a sua produção como 
pesquisador e não como docente. A sua docência é testada. E é testada de uma 
forma bastante duvidosa, porque é uma aula de erudição. Não é uma aula pra 
mostrar suas capacidades didáticas. Você não tem um monte de aluno ali, de 20 
anos, na sua frente. Você tem professores mais velhos, que estão avaliando ali a 
qualidade das suas conexões, intelectual. Então, o teste todo, todo o concurso pra 
você entrar aqui, esse lado da docência é completamente ignorado, na verdade, eu 
acho. E é isso. É meio que a gente aprende aqui no susto, ter que lidar com isso, 
enfim (NR-Haieny). 
 
Tem horas que: “puxa, mas e agora?”. Eu tenho que fazer isso, não deu certo, com 
quem que eu falo? Com quem que eu vou discutir esse tipo de problemática? [...] eu 
estou fazendo um caldeirão de bruxa. Eu coloco as coisas e vou tentando. Mas eu 
queria adquirir mais essa base, porque existe conhecimento, o conhecimento tá lá, 
ele já foi publicado, foi discutido por "n" autores, eu queria acessar esse 
conhecimento, eu queria ter um tempo, queria ter uma interface de dar e acessar 
esse conhecimento (NR-Oneide). 
 
Eu, por exemplo, não posso dar aula em uma escola, porque eu não fiz licenciatura, 
mas posso dar aula em universidade. Entende? Então, isso é uma coisa que eu 
poderia pegar como problema, mas é uma coisa estranha, porque que um professor 
de universidade não precisa ter uma formação em ensino, pedagogia ou... Não uma 
formação completa, mas uma boa noção, né? Então eu acho que, de novo, é uma 
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coisa para quem procura [...] como isso não pode tomar um tempo grande, assim, 
digamos, frente a outros, porque nem todo mundo vai dar aula, mas que tenha um 
projeto enxuto e que dentro de cada dimensão, cada área, cada lugar, trabalhe os 
principiais nomes. Não é, me parece que não seja tão difícil, sabe? [...] Eu procuro 
porque eu acho que, tenho procurado né, porque eu já fui pego em situações muito, 
pra mim, desconfortáveis em sala de aula ou ao longo de um projeto de um curso 
(NR-Getúlio). 
 
Eu me vejo como engenheiro, mas tento ser o melhor professor possível. E daí que 
eu fui atrás de estudar essas metodologias e tal, mas reconheço que eu não sou o 
melhor professor que eu poderia ser. E que me falta educação, treinamento para 
isso. Eu fui treinado por 12 anos para ser engenheiro e eu tive um curso de horas 
para ser professor. Contando o curso que eu tive [durante o doutorado] e o curso 
do (EA)2, aqui na Unicamp, estou falando de 30 horas, no máximo, de treinamento 
para ser professor, contra 12 anos de treinamento para ser engenheiro, não tem 
nem condições. E hoje, eu tenho passado muito pouco tempo no laboratório, mas na 
época do doutorado eu ficava cerca de seis horas dando aula e 40 horas no 
laboratório trabalhando. Então aí está a diferença (NR-Nicolas). 
 
A escuta do professor Nicolas permite a percepção de que ele reconhece algumas de 
suas necessidades formativas, tendo em vista que o curso que ele realizou no (EA)2 foi a 
primeira e única vez que ele teve acesso a conteúdo de didática, de educação (NR-Nicolas). 
Segundo ele, no curso: a gente falou muito de como preparar a aula, teve um fundamento 
teórico bastante raso (NR-Nicolas). 
 Diante dos desafios vivenciados e necessidades sentidas, alguns professores refletem 
que o aprendizado para o exercício da docência se adquire na prática: 
 
[...] eu me sinto muito tateando ainda nesse processo. Mas o que eu percebo é que 
como os professores da universidade não têm um preparo pra docência, todo o 
processo é muito intuitivo. Porque é isso, dificilmente aqui alguém fez licenciatura, 
ou teve alguma base de pedagogia. É sempre uma formação na prática (NR-
Haieny). 
 
Eu acho que nós somos que nem os barbeiros, cirurgiões barbeiros de antigamente. 
Nós somos os professores na prática. Nós não temos formação pedagógica. E a 
gente deve fazer muita coisa errada, porque a gente não tem a formação pra isso. É 
a mesma coisa do cirurgião barbeiro, que não é o médico. Então eu acho que é isso 
(NR-Dilcelia) 
 
Nazaré enriquece esse debate apresentando a visão da formação e atuação docente 
como uma interface de ciência e arte. Sendo assim, ela reflete que existe um conjunto de 
conhecimentos (dimensão da ciência) que precisam ser apropriados para o exercício da 
docência, bem como aprendizagens que se constituem na experiência (dimensão da arte). 
Assim, reflete sobre algumas situações que vivenciou no decorrer de sua atuação: 
 
A gente tem uma ciência, que a gente precisa se apropriar dela. E cada vez que a 
gente se apropria e coloca na prática, a gente vai aperfeiçoando. Daí a arte. E 
também tem muita coisa que a gente nunca foi ensinada, por isso muito da arte. De 
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a gente ver “isso funciona pra mim” e eu acho que todo mundo gosta disso, mas 
será né? Eu adoro uma aula expositiva, tomo nota e tal, mas será que todos 
gostam? Eu senti na pele, não, não funciona. E eu saia da aula triste, porque é um 
grande esforço. Você prepara ali várias áreas, assuntos, e separei artigos e bota, e 
ninguém... Às vezes tem aluno dormindo, que é muito triste quando você tem um 
aluno dormindo na sala, ou conversando, ou entrando e saindo toda hora, ou 
terminou de fazer a chamada vai todo mundo embora. Quer dizer, não tá sendo 
prazeroso pra ninguém né? (NR-Nazaré). 
 
 É a partir dessas reflexões sobre as necessidades formativas e os desafios para o 
exercício da docência que vamos compreender especificamente algumas dessas necessidades. 
 
a) Relação entre teoria e prática na formação docente 
 
 Considerando o que alguns professores sinalizaram, do aprendizado docente na 
prática, alguns professores sinalizam para a necessidade de uma formação docente 
concatenada com a experiência, tendo a prática docente como referência. 
Wendel, o único professor com formação em licenciatura, destaca as limitações do seu 
percurso formativo, no que se refere à relação entre a teoria e prática: 
 
[...] em momento algum, durante o meu curso de licenciatura, eu fui preparado para 
resolver algumas situações práticas durante o ensino. O único momento que alguma 
discussão desse tipo surgiu foi quando eu fiz estágio, mas assim nada do tipo: 
‘Vamos intervir para resolver o problema’ e sim: ‘você coloca sua visão, como foi o 
que você fez’. Nada me preparou ou nada me corrigiu para uma eventualidade. 
Então tudo o que eu acho muito teórico, eu não gosto. Eu acho que é até um pouco 
da minha formação hoje (NR-Wendel). 
 
 Leocy reflete a partir de sua experiência em uma das ações de formação institucional: 
 
[...] lá no curso de boas-vindas, foi muito engraçado, porque assim, um dos cursos 
foi pra falar: ‘Ah, vamos tentar tirar aula expositiva, não sei o quê’. Só que era com 
uma aula expositiva que o professor estava dando o curso. Então assim, aquilo 
ficou muito paradoxal pra mim, porque eu falei assim: ‘Poxa, ele tá aqui falando 
que a aula expositiva não é a melhor forma, não sei o quê, e ele tá dando uma aula 
expositiva’. Então isso pra mim foi contraditório, eu lembro. Que na época, eu 
fiquei meio incomodada com isso. Então talvez o curso já ser com as estratégias que 
vocês querem desenvolver (NR-Leocy). 
 
b) Relação entre teoria e prática na formação discente 
 
 Em determinada aula, Oneide reforça a importância da aprendizagem da teoria: 
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“Você precisa entender a teoria [...]”, destaca a professora. A aluna, então, 
aponta: “Eu achei tudo muito válido [...]. Eu não consigo visualizar numa ação”. 
Oneide, então, sinaliza que a aluna aguarde as próximas aulas, pois alguns 
conhecimentos ainda serão abordados, tendo em vista a complexidade e as 
incertezas do campo específico ao qual a disciplina se relaciona [...] “Não fique tão 
desesperada, que os conceitos vão chegar. Se você tiver dúvidas, a gente conversa”, 
aponta a professora. “Tudo bem”, compreende a aluna (RO-Oneide). 
 
 No grupo focal, alguns alunos sinalizaram a necessidade da dimensão da prática na 
disciplina. Oneide, ao refletir sobre essa relação entre a teoria e prática, destaca: 
 
[...] eles querem aprender o final e não o início [...] eles querem aplicar o conceito 
logo de cara [...] essa preocupação do antes não existe ou não é necessária. E eles 
se tornam impacientes nesses processos [...] hoje eu vou começar a parte 
[específica]. E eu tenho quase absoluta certeza de que eles vão se perder, mesmo eu 
colocando um processo pequeno. Por quê? Porque eu acho que eles ainda não 
sedimentaram da forma que tinha que ser sedimentada a parte inicial. Então, é a 
minha maior dificuldade. E isso vem de todas as disciplinas (NR-Oneide). 
 
c) Domínio do conteúdo específico 
 
 Apesar de os professores apresentarem segurança quanto ao domínio do conteúdo 
específico, alguns refletem sobre a necessidade de apropriação desse conteúdo para abordá-lo 
no trabalho pedagógico: 
 
[...] às vezes eu acho que eles [alunos] esperam também que eu tenha uma 
capacidade de erudição, de falas, de referências, extremamente rebuscadas. E isso 
pra mim é sempre uma coisa que eu tenho uma dificuldade. E sempre me coloca 
numa situação de insegurança, porque eu acho que falta muita coisa ainda (NR-
Haieny). 
 
[...] eu tenho o contato com pesquisa, assim e tal, mas não com o ensino [...] então, 
pra mim, tá sendo um desafio maior ainda, porque requer muito mais estudo, pra eu 
poder ter segurança pra passar. Você viu até que, hoje, eu me confundi, negócio e 
tal. Troquei conceitos. Mas aí eu consegui perceber na hora e já corrigi. Por 
justamente ser a primeira vez (NR-Nazaré). 
 
d) Planejamento e currículo 
 
Para Samir, apesar da experiência formativa vivenciada no (EA)2, que lhe deu um 
direcionamento em relação ao planejamento de disciplina, o professor reflete sobre algumas 
questões que implicam no acompanhamento mais próximo de suas necessidades formativas: 
[...] eu não sei se eu não soube levar direito o planejamento, não sei se essa turma tem 
carências muito maiores do que as coisas que eu previa, a partir dos pré-requisitos, ou senão 
se meu planejamento que não foi bom (NR-Samir). 
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 Nazaré, por sua vez, compreende a sobrecarga de trabalho quanto ao planejamento da 
disciplina, mas compreende que isso é um processo natural nos primeiros anos da docência: 
 
[...] é cansativo. Preparar tudo isso e tal. É muito sobrecarregante e tal. Mas a 
ideia é que isso, como é a primeira vez que eu estou dando a disciplina também, que 
sirva de estrutura para os outros anos. Então eu acho que, nos outros anos, não vai 
me dar taaanto trabalho, como tá me dando agora. Tá me dando muito trabalho, 
mas eu to bem satisfeita (NR-Nazaré). 
 
Já Nicolas aponta a necessidade de apoio da unidade acadêmica para que o professor, 
sobretudo ingressante, compreenda, claramente, quais são os objetivos de aprendizagem 
definidos para cada disciplina, bem como o perfil do profissional que está sendo formado, a 
fim de que isso seja contemplado em suas aulas. Relata também que quando realizou o curso 
com o professor Demétrio, procurou e leu o projeto político-pedagógico do curso, o qual não 
é muito claro sobre os seus conteúdos (NR-Nicolas). Ele também problematiza, por exemplo, 
que diante de um rol de conteúdos extensos, a serem abordados em determinada disciplina, o 
professor precisa escolher, passando, então, a ter influências pessoais (NR-Nicolas). Em vista 
disso, seria, portanto importante a definição clara dos conhecimentos necessários que o aluno 
deverá possuir no fim do curso, a partir dos objetivos de cada disciplina, seus conteúdos e as 
habilidades que o aluno deve possuir, tendo em vista, inclusive o seu processo de avaliação, 
no qual seja contemplado essa dimensão das habilidades. 
Nicolas e Helton compreenderam o diálogo que conseguiram estabelecer no decorrer 
do processo de planejamento da disciplina que ministraram. Na avaliação da disciplina, 
realizada por meio da conversa com os alunos, algumas questões possibilitam a reflexão sobre 
as necessidades inerentes ao processo de planejamento. Uma aluna, por exemplo, sentiu a 
necessidade de uma organização prévia do programa: “A cada nova aula, era um assunto 
novo em relação a um ponto do zero [...] mas não acho que isso prejudicou a disciplina (....) 
foi mais uma impressão [...]” (RO-Nicolas-Helton). Nicolas, então, concorda e justifica: 
 
 “Eu acho que você tem toda razão nessa sua impressão [...] com certeza, foi isso 
que aconteceu [...] a gente não conseguia, no começo do curso, voltar tudo, porque 
a gente não conseguia saber o V zero (velocidade inicial/ nível de conhecimento) 
onde é que vocês estavam pra gente planejar. E várias vezes aconteceu de a gente 
mudar, como vocês aparentemente perceberam, a gente mudou o caminho para 
coisas que a gente percebeu que vocês foram mais rápidos, a gente achava que 
seria e que acelerou [...] se houver um segundo oferecimento, a gente já vai ter uma 
ideia bem melhor do caminho [...] espero que isso não tenha atrapalhado o 
andamento, a compreensão de vocês [...]” (RO-Nicolas-Helton). 
 
  A aluna, então, destaca: 
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“Eu achei que isso foi bom para a gente se adaptar [ao trabalho dos professores] 
[...] a única coisa que eu sentia um pouco era a distância entre a aula do Nicolas e 
a aula do Helton [...] acho que teve um período que tiveram duas ou três aulas só 
com o Nicolas e aí puxava coisas que a gente tinha visto 15 dias antes [tempo entre 
uma aula e outra]” (RO-Nicolas-Helton). 
 
Nicolas, então, reconhece: “Concatenar [encadear] melhor as nossas aulas. É uma 
dificuldade quando você dá aula em dois” (RO-Nicolas-Helton). 
No encontro final de reflexão, Nicolas destaca que uma das aprendizagens do semestre 
é a questão do planejamento da aula: 
 
[...] é a importância de preparar a aula com antecedência e evitar deixar tudo pra 
última hora, especialmente se você está dando uma disciplina em duas pessoas. Foi 
uma das reclamações dos alunos, que tinha um degrau muito grande entre uma aula 
minha e uma aula do Helton. Então, eu acho que a gente deveria suavizar as nossas 
diferenças entre os nossos dois estilos e os conteúdos (NR-Nicolas). 
 
No grupo focal, tivemos contato com as reflexões dos alunos de Nicolas e Helton 
sobre as diferenças entre as aulas dos dois professores. Os alunos compreendem que isso se 
justifica pela proposta da disciplina, sendo que Helton tinha uma proposta muito prática, ao 
desenvolver um processo específico abordado, ao passo que Nicolas reconheceu, em uma das 
aulas, que também estava aprendendo esse processo, em conjunto com os alunos e com 
Helton. Assim, refletem que, possivelmente, a tendência de Nicolas é ministrar aulas mais 
teórico-expositivas. Por fim, eles ainda reconhecem o quanto a experiência deles com essas 
aulas foi mais positiva do que quando Nicolas tentou desenvolver determinado processo: 
 
O Nicolas tinha essa dificuldade, mas eu acho que ele tentou deixar claro isso pra 
gente também, justamente porque ele falou, em uma aula bem no meio do semestre, 
que aquela aula estava sendo uma grande troca até pra ele, não só por pensar 
conteúdos de uma maneira que conseguisse construir melhor o conhecimento pra 
gente, mas porque ele também estava aprendendo [um tópico específico X] junto 
com a gente. Ele já sabia lidar com [tópico específico Y], mas ele estava 
aprendendo [esse tópico específico X] junto com a gente. Na hora que ele ia 
[desenvolver um processo específico] em uma aula, foi até engraçado, porque ele 
tentou, tentou, e daí olhou pro Helton e falou “Helton, socorro!”, porque realmente 
assim, ele não pegou os aspectos mais práticos da disciplina [...] as aulas do 
Nicolas que foram teóricas foram muito melhores do que as que ele falou “Vamos 
[desenvolver tal processo]”. [Outro participante: É. Realmente]. Teve uma aula 
que ele falou de [um tópico específico]. Para mim, essa foi uma das melhores aulas 
[Outro participante: Essa aula foi muito boa]. Porque ele ficou só na teoria, parece 
que é o estilo de aula dele. Não sei se é o estilo de aula. Eu acho que tem a ver um 
pouco com isso também, ele tende a dar aulas mais teórico-expositivas (GF-
Nicolas-Helton). 
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Nicolas, no encontro de reflexão, sinaliza, então, sua expectativa de atuação no 
próximo semestre, quando vai ministrar, novamente, uma mesma disciplina: [...] eu quero 
começar agora a olhar a forma de transmitir, focar mais no desenvolvimento de atividades 
em sala que permitam que eles trabalhem e desenvolvam os conteúdos por conta própria 
(NR-Nicolas). 
Partindo, pois, para o que Dilcelia acrescenta com suas contribuições, encontramos a 
reflexão sobre as necessidades formativas quanto ao planejamento de aula: 
 
A gente não aprende o quê que é, por exemplo, [...] um objetivo de aprendizagem. 
Eu não sei escrever isso. Quê que é, sabe? Assim, como montar um objetivo por 
aula? O que eles tem que saber por aula? Quais as ferramentas que eu tenho que 
usar? Como eu tenho que agir com aluno que não tá indo bem? Pedagogicamente, 
eu estou falando. Então, a gente meio que vai aprendendo na vivência (NR-
Dilcelia). 
 
Menciona, então, o seu desafio no início da docência: [...] o primeiro baque foi, o que 
eu te disse, chegar numa sexta-feira e dar aula numa segunda. Não ter tempo pra preparar 
(NR-Dilcelia). Sobre a dimensão do planejamento, os alunos de Dilcelia sinalizam alguns 
limites para a abordagem do conteúdo, diante do tempo da disciplina: 
 
[...] a questão do tempo [...] ela quer falar tudo. E tá certo, eu quero saber tudo que 
ela tem pra falar, porque eu sinto que isso vai me preparar. Um dia eu vou usar o 
que ela tá falando. Mas eu acho que é muito pouco tempo, muita informação, mas 
eu acho ótimo ela passar tudo isso de informação também, porque é coisa que é só 
na prática mesmo, você vê que não existe... (GF-Dilcelia). 
          
         Sobre isso, Dilcelia reflete: 
  
Às vezes o que eu faço é errado, eu concordo, mas é o que eu acho que é o melhor. 
Às vezes não seria o melhor, às vezes eu já parei pra pensar “Será que o melhor é 
passar bem superficial, passar bem pouco e deixar eles absorverem isso? Será que 
eu preciso passar tudo?” [...] eles estão vendo que, às vezes é puxado, às vezes é 
pesado o conteúdo, mas que está ajudando eles com o profissional. Isso é uma coisa 
que eu ainda estou em conflito [...] É passar tudo que eu consigo ou passar o 
mínimo possível? Porque eu não sei se eles conseguem absorver tudo, mas ao 
passar o mínimo também, não adianta eles saberem muito quase nada. E eu prefiro 
tentar o muito e que eles absorvam metade, então. Não sei, eu ainda estou num 
dilema Marcos, eu não sei qual que é o melhor. Aí como eu te disse, os outros 
professores que eu admiro são aqueles que faziam isso, então eu também vou fazer 
(NR-Dilcelia). 
 
Dilcelia, então, reflete sobre sua dificuldade: 
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[...] dosar o quanto devo aprofundar nos assuntos. Tenho vontade de passar para os 
alunos muitos dos meus conhecimentos, mas devido ao pouco tempo sei que não é 
possível. Então acabo, às vezes, ultrapassando os limites (NR-Dilcelia). 
 
A professora aponta, ainda, a preocupação excessiva com o tempo em sala de aula. 
Segundo ela: não consigo ainda administrar bem o tempo para o conteúdo que tenho que 
ministrar (NR-Dilcelia). Constantemente, no decorrer das suas aulas, manifesta-se a 
preocupação com a gestão do tempo, sobretudo quando Dilcelia verifica a hora no relógio: 
 
“Eu preciso andar, porque agora que eu vi que só tenho 10 minutos”; “É ingrato, 
porque eu precisava de duas horas para falar sobre isso e eu só tenho quarenta 
minutos”; “Deu para ter uma ideia? [...] infelizmente, não temos muito tempo para 
explorar o tanto que seria necessário”; “Meu Deus! Vocês me dão cinco minutos só 
para terminar esse raciocínio?”; “Gente, é isso! Desculpa pela correria”; “Essa 
aula e a outra são bem carregadas, mas a gente precisa dar o conteúdo [...]”; 
“Estou gastando muito tempo nessa parte”; “Eu tenho 10 minutos para dar uma 
aula que vai demorar uns 30” (RO-Dilcelia). 
 
Como reflexo na opinião dos alunos, conforme Dilcelia já vinha apontando, na 
avaliação da disciplina, o representante de turma aponta o pouco tempo para abordar alguns 
tópicos do conteúdo. Em resposta, a professora intervém, orientando: “Me parem. É por 
causa do tempo, mas podem me parar” (RO-Dilcelia). Durante as aulas, Dilcelia 
frequentemente pergunta aos alunos se pode avançar na abordagem do conteúdo. Em certos 
momentos, orienta: “Me parem e perguntem, gente [...] não tem problema. A dúvida de vocês 
é mais importante” (RO-Dilcelia). 
Frequentemente, uma das estratégias que Dilcelia adota para se organizar quanto à 
gestão do tempo é o registro da agenda do dia, na lousa, com os respectivos horários de início 
de cada atividade prevista para a aula. Em algumas aulas, devido ao tempo, Dilcelia orienta a 
realização de atividades extraclasse e leituras, como por exemplo: “[...] e aí vocês 
complementam com as leituras que eu deixei” (RO-Dilcelia). 
Quando partimos para a docente Nazaré, deparamo-nos com a opinião de que é 
fundamental que o professor compreenda como se dá o processo de ensino e aprendizagem, 
para que ele possa dosar o que está ensinando, para que seja absorvido pelo aluno: 
 
A gente aprendeu do nosso jeito, mas a gente nunca estudou isso [sobre o processo 
de ensino e aprendizagem]. Então de novo vou falar do (EA)2, mais dos livros que 
eu li... Então assim, é saber dosar o que você tá ensinando, pra que ele possa ser 
absorvido. Às vezes menos é mais né. Tem essas coisas psicológicas por trás [...] 
Então eu acho que os conhecimentos que faltam pra gente, que precisa ter, é mais 
essa parte de pedagogia mesmo, de ensino-aprendizagem, que num adianta só eu 
ensinar, o aluno tem que tá aprendendo. E isso a gente não tem ideia, porque todo 
mundo que tá aqui geralmente foi bem brilhante naquela área, ele não teve essas 
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dificuldades. E a gente vai, então, nivelar por aqui, tipo: “ah, eu aprendi assim”, 
mas a gente não para pra perceber se o que a gente tá falando tá sendo razoável, se 
tá sendo absorvido. Porque eu acho que falta esse conhecimento, falta a gente 
aprender um pouco dessa teoria, de como que esse conhecimento se forma, de como 
que ele vai ser adaptado...[...] Então eu acho que falta pra gente essa teoria. 
 
[...] Por eu ser um pouco rápida, eu me preocupo... Eu, enquanto aluna, não gosto 
que o professor me enrole, entendeu? Mas aí às vezes eu tenho que dar mais tempo 
né, porque nem todo mundo tem o... E isso me ajuda bastante saber disso, porque, 
nas próximas turmas, eu também não preciso preparar tanta coisa. Posso ir mais 
devagar e garantir que eles tão absorvendo né (NR-Nazaré). 
 
Desse modo, compreender a dinâmica de planejamento curricular, incluindo a seleção 
e abordagem dos conteúdos, a partir dos percursos de aprendizagens dos alunos é uma das 
necessidades formativas expressas na reflexão de alguns professores.  
Acrescentando as falas de Samir e Oneide: 
 
[...] eu subestimei a dificuldade que eles iam ter com [tópico específico]. Eu até 
tentei fazer uma coisa mais purista e menos didática. Tem um livro que eu sigo e ele 
fazia certa coisa lá, aí eu pensei: “isso daqui tá escondendo um detalhe importante 
que as pessoas precisam saber e tal”. Então, não vou usar isso que ele usa e vou 
fazer do meu jeito. No semestre que vem eu vou fazer do jeito que o livro faz, porque 
eu vou ser mais didático e menos purista, é uma dificuldade que eu tenho assim... de 
querer ser muito matemático e tal, e meio que passar por cima da didática às vezes. 
Eu quero explicar o caroço da azeitona pro aluno sem precisar, mas só porque eu 
quero ser muito exato, muito purista assim. É uma coisa que eu tenho que trabalhar 
(NR-Samir). 
 
A minha maior dificuldade, em geral, não só nessa disciplina, é relacionada ao fato 
de que, para mim, o conceito está muito estabelecido. Eu, enquanto aluna, aprendi 
muito rápido isso daí, esses conceitos. Não sei se era o ambiente em que eu estava, 
a situação que eu vivenciei, tudo isso. Eu sempre tive um aprendizado muito rápido. 
E a minha dificuldade é acompanhar os alunos nesse processo de aprendizado. Que 
não é na mesma velocidade que a minha. Então eu sempre tenho que me questionar 
até onde eu estou mastigando e até onde eles compreendem [...] eu sempre tive um 
aprendizado muito rápido. Então, eu tenho que diminuir a velocidade e tentar 
acompanhá-los (NR-Oneide). 
 
 Quando Oneide propõe-se a refletir sobre uma de suas aulas ministradas durante o 
semestre, ela relembra a dificuldade de ter que [...] relembrá-los praticamente toda aula qual 
é o propósito da disciplina (NR-Oneide). Isso se refletiu também na disciplina que 
acompanhamos na pesquisa, sendo que alguns dos alunos de Oneide tiveram uma expectativa 
de andamento da disciplina, que não se concretizou na experiência vivenciada. Essa questão 
aponta para a necessidade de a professora reforçar, constantemente, os propósitos do trabalho 
que está sendo desenvolvido, considerando os diferentes interesses que se manifestam, a partir 
da decisão dos alunos de cursar a disciplina. Alguns dos próprios alunos destacam também a 
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necessidade de que determinados conceitos elementares sejam abordados, considerando as 
diferentes trajetórias formativas da turma. 
 Por fim, alterando os nossos focos para o professor Getúlio, constatamos que ele 
compreende a necessidade de planejamento, a partir da organização do material utilizado pelo 
grupo, no âmbito da prática coletiva: 
 
Outra coisa que eu também posso fazer, e acho que tem ser feita, é essa pré-
produção das coisas. Então, o material todo que vai ser usado, seja impresso, seja... 
Tem que tá organizado e, de novo, tem que ser cobrado. “Fulano, por quê que você 
não trouxe [seu material] hoje?”. “Ah, eu leio com o outro...”. “Não, mas tem 
coisas que você vai anotar [no seu material]” (NR-Getúlio). 
 
e) Metodologias de ensino 
 
A professora Leocy procura promover em suas aulas o movimento constante de 
interações com seus alunos. Entretanto, ainda assim compreende a necessidade de estratégias 
para potencializar esses envolvimento: 
 
[...] sou eu falando lá na frente deles o tempo inteiro. E eu acho que isso é chato. Eu 
ainda não sei como lidar. Então, ela tá no melhor que ela poderia tá hoje, mas eu 
acho que ela ainda pode melhorar [...] Eu queria coisas reais, queria que eles 
apresentassem coisas, mas o quê? Eu pedir pra eles lerem lá um capítulo, “o que é 
[determinado conceito]”, e ir lá apresentar? Acho isso chato, acho isso sem 
sentido, sabe? Então essa é a minha dificuldade. Deixar ela menos expositiva e mais 
interativa. Eu tento colocar exemplos, vídeos, [situações específicas]. Mas ainda 
não cheguei nesse máximo que eu gostaria [...] a forma como é a aula expositiva 
que eu dou a partir de agora, que vai entrar, explicar todos os tipos de 
[determinado conteúdo], é a mesma forma [quando fazia estágio de docência]. 
Exatamente a mesma coisa. Então isso me incomoda, sabe? Essa coisa parada no 
tempo, até mesmo a bibliografia [...] Então, eu tenho muitas dificuldades nessa 
disciplina, assim, com isso. Mas eu vou lidando sozinha (NR-Leocy). 
 
Leocy reflete, ainda, sobre a sua dificuldade em trabalhar com outras estratégias, para 
além da aula expositiva, devido à carga horária reduzida da disciplina que ministra: 
 
Eu queria ainda deixar ela muito menos expositiva. Só que eu não consigo pensar 
em muitas ideias ainda, sabe? [...] eu tenho uma carga horária muito reduzida. 
Então, eu lido com esse problema de ter que passar o máximo de informação, 
porque depois eles vão pra prática. E aí eu não posso entrar na prática sem saber 
coisas básicas. Então eu acho que eu lido muito com esse problema (NR-Leocy). 
 
 Alguns professores sentem necessidade também de potencializar a participação dos 
alunos, por meio de ações formativas voltadas para o trabalho com metodologias ativas: [...] 
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eu fiquei sentindo falta de ter workshops, disciplinas, experimentos, experiências que a gente 
trabalhasse mais o desenvolvimento de disciplinas com metodologia ativa [...] (NR-Nicolas). 
Samir, apesar de ter realizado exercícios e reconhecido a sua importância, reflete sobre 
uma necessidade: 
 
Eu gostaria de ter menos aulas expositivas ou coisas que tivessem mais participação 
dos alunos, talvez ter mais exercícios, mas também não é simples. Fazendo uma 
retrospectiva, eu dei poucos exercícios em sala de aula, eu discuti resolução e tal, 
mas também não é trivial colocar isso. É tipo: "ah, então, tá, calma, o que eu vou 
fazer? Eu vou tirar alguma aula de algum assunto? De qual assunto? E como eu 
vou abrir espaço pra isso, será que o formato tem que ser uma aula de exercícios? 
Ou tinha que ser exercícios localizados dentro das aulas, sabe?”. Tudo isso tem 
bastante reflexão pra fazer, e várias decisões pra tomar, e nunca é claro pra A e B o 
que é melhor. Então tem que ir testando e tentando melhorar (NR-Samir). 
 
Por fim, o professor reflete sobre as dificuldades para ensinar conteúdos específicos da 
área de Exatas: 
 
[...] eu acho que tem desafios, talvez por ser exatas, talvez pela forma como as 
exatas seja ensinadas. Não seria uma coisa da área, mas a gente conseguir ensinar 
os conteúdos que são formais demais, muito precisos, muito exatos mesmo, de uma 
maneira que não seja maçante para o aluno [...] Em exatas é um pouco difícil, não é 
muita discussão de qual é a integral sem um x, assim, sabe? A integral é sempre 
com X, é aquele valor, é aquela função. A gente acaba ficando bastante bitolado na 
forma de ensinar, é definição, definição, definição, faz umas contas, faz não sei o 
quê. E vira uma grande exposição, não uma participação [...] Eu acho que isso é 
uma dificuldade do professor de exatas, tentar ensinar esses conteúdos... O pessoal 
de exatas tem que passar um conteúdo extremamente técnico, é essa a questão. É 
muito técnico o conteúdo, "ah, derivada de x ao quadrado é 2x". Então é um 
conteúdo árido que não tem espaço pra discordar. Entendeu? O aluno pode não 
entender por que derivada de x ao quadrado é 2x, mas não tem espaço pra ele 
discordar que é 2x, sabe? Não tem o que você falar disso. E vamos para o próximo 
conteúdo. E aí fica muito fácil a gente só expor, e é lógico que a gente vai cobrar na 
avaliação que o cara faça aquilo parecido com o que a gente expôs, né? Acho que 
tem alunos que, tudo bem, eu passava todo o meu curso assim, e eu prestava 
atenção, e eu entendia, e eu fazia, mas qual era a porcentagem? Quando você olha 
as taxas de reprovação em exatas... Hoje a gente tem [a disciplina específica], que a 
taxa de reprovação é muito alta (NR-Samir). 
 
f) Avaliação da aprendizagem 
 
Leocy sinaliza suas necessidades formativas quanto à avaliação da aprendizagem: 
 
[...] eu gostaria muito de participar mais, principalmente de discussões a respeito 
das formas de avaliação, porque eu fico muito incomodada com a minha forma de 
avaliação ser tão tradicional. E eu lembro que no curso do (EA)2, das boas-vindas 
aos docentes, a gente teve uma aula sobre isso. Mas assim, não aprofundou tanto. 
Isso é uma coisa que eu tenho muita vontade de discutir mais, de aprender mais, de 
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trocar mais ideia. Só que, como eu dou muita aula, é muito difícil do horário dar 
certo com o meu, do horário proposto. 
 
Eu queria muito fazer avaliações diferentes. Eu já tentei vários tipos. Assim, já 
tentei fazer prova mais tradicional com consulta, em dupla, fazer em casa, fazer 
com que um faça uma questão e dê para o outro responder ou um responde a 
questão de trás, sabe? Eu sempre tento, mas é muito difícil ter criatividade pra... 
Então por isso eu gostaria muito de fazer um curso, alguma coisa de avaliação, pra 
pensar, porque eu gostaria muito de fazer coisas não tão tradicionais como uma 
prova, sabe? Para o próximo semestre, inclusive, eu tô pensando em tirar uma 
prova e fazer um trabalho escrito, assim, que envolva, por exemplo, a observação 
de um atendimento, ou que eles façam um relatório de atendimento, de 
acompanhamento, coisas que eles vão usar mais do que responder uma prova 
dissertativa [...] Esse semestre ia ser o primeiro que eu ia fazer essas três provas 
tradicionais. Todos os outros eu tentei fazer uma coisinha diferente em uma das três 
provas. Eu já tentei dar duas provas. E aí o aluno fala: “ah, queria mais prova”. Aí 
você fala: “poxa, eu tô aqui tentando fazer coisa diferente e ele quer prova?!”. “Ah, 
eu quero prova, porque eu prefiro, não sei o quê...”. Deu certo, só que eu vou 
tentando mudar. Vamos ver (NR-Leocy). 
 
Nicolas, nesse mesmo caminho, aponta sua necessidade de aprender como avaliar: 
 
Avaliação é outra coisa que eu acho que, do jeito que está, simplesmente dar uma 
prova ferrada, pra deixar metade da sala reprovada, não faz sentido nenhum. E eu 
ainda não me achei quanto a avaliar alunos. Eu acho que aí é outro ponto que eu 
tenho bastante ainda a aprender, como avaliar (NR-Nicolas). 
 
Já no caso de Haieny, a professora reflete a necessidade de entender o porquê os 
alunos manifestam suas dificuldades quanto à prova realizada na disciplina, considerando que 
tiveram um bom desempenho: 
 
Eles foram bem na prova. Eu fico impressionada porque no semestre passado eu 
tive esse mesmo debate com os alunos. Eles reclamam da prova, falaram “ah, muito 
difícil, muito longa”, mas a média geral da prova é muito boa, é 7, 8. Então eu falo 
para eles: “Vocês tão reclamando, mas eu não sei o que vocês esperam”. É... enfim, 
mas eu ainda não consegui descobrir o que tá por trás disso, que eles vão bem e 
mesmo assim eles falam que a prova foi difícil... (NR-Haieny) 
 
Para Wendel, sua maior dificuldade é adotar a avaliação contínua, considerando as 
especificidades de organização do tempo e espaço das disciplinas que ministra (condensadas 
em determinado período), mas recorre a algumas estratégias: 
 
A que eu mais sinto dificuldade de aplicar hoje, no modelo das disciplinas [que 
ministro] é aquela questão da avaliação continuada, ou avaliação contínua, a hora 
que você tem... Todo dia você teria que ter um feedback do aluno. Não dá, não 
[nessas disciplinas], não da forma como é feito, por isso que eu tentei introduzir [o 
material didático de acompanhamento das aulas práticas] [...] tentei atribuir um 
peso para uma avaliação, para esse [material], da mesma forma que estou 
atribuindo um peso, uma pequena porcentagem da nota em frequência (NR-
Wendel). 
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Segundo o professor, a expectativa em relação ao material didático de 
acompanhamento das aulas práticas era que o aluno, de fato, o utilizasse, na perspectiva de 
compreender o processo contínuo que eles vivenciaram, a partir dos registros, sobretudo 
ilustrativos, que eles elaboravam. Para Wendel, os registros ilustrativos são interessantes para 
os alunos [...] recapitularem esses conceitos e tirar um pouco da abstração (RO-Wendel). 
É interessante, porém, observar que os alunos ao mesmo tempo em que reconhecem 
esse material como algo que contribui para o seu processo de aprendizagem, também tecem 
uma série de críticas ao mesmo durante a avaliação da disciplina, de acordo com Wendel. O 
professor afirma que os alunos consideram o material como é uma atividade extraclasse que 
ocupa muito tempo ou que alguns não o julgam como pertinente: 
 
“[...] a tentativa é que seja uma forma de você estudar melhor”. Tanto que a minha 
avaliação do [material], pra atribuir uma nota [critério] [...] era se ele estava 
completo ou não. Eu não avaliei se o [registro ilustrativo] estava bonito ou não [...] 
a ideia do [material] é assim: utilize esse [material] para transcrever uma forma 
que você [desenvolve a atividade prática] [...] tinha que ter essa parte ativa [...] 
(NR-Wendel).  
 
A partir dessas críticas, Wendel decidiu tornar o material opcional nas próximas 
disciplinas, apontando que irá mostrar a importância dele, mas não irá atribuir nota. Além 
disso, Wendel sinalizou as críticas em relação ao controle de frequência. Apontou que a nota 
atribuída à frequência contribuiu para que muitos alunos fossem aprovados na disciplina. Em 
relação ao material, o professor reflete: 
 
[...] sei que existe um ideal para você ter uma forma de avaliação continuada, ou 
contínua, mas não foi bem recebido pelos alunos, talvez porque eles não 
entenderam inicialmente a razão. Acredito eu que, com a perda disso no segundo 
semestre, eles venham falar “ah, era importante” apesar de que mesmo da crítica, 
eu acho que [a maioria entregou] [...], tanto que notas aqui melhoraram muito em 
função disso. Eu vou deixar ainda o [material] disponível, mas eu não recolho [...] 
aqueles que enxergaram aquilo como uma atividade que vem auxiliar nessa 
atividade abstrata, vão continuar fazendo, se esses fizerem estou feliz (NR-Wendel). 
 
 No que se refere à avaliação teórico-prática adotada na disciplina, Wendel aponta 
alguns limites, como a sua característica predominantemente prática (reducionismo da teoria) 
e os impactos da atividade de correção imediata: 
 
[...] não acho que é uma medida, ou uma forma boa de conduzir a avaliação, e 
fatalmente os alunos acabam decorando os [aspectos específicos], já que tem no 
[material didático] e eu não sei o quanto que isso avalia. Eu acho que a nossa 
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prova, pelo fato dela ter um glossário, ter os termos, eu fico na dúvida se os alunos 
sabem utilizar os termos corretamente, porque em uma prova oral será que eles 
seriam capazes de desenvolver os mesmos temas? Eu não sei. Então, eu gostaria de 
crescer um pouco mais nessa avaliação. Não sei se dificultar, mas eu acho que a 
nossa prova está muito prática, também tem que saber se você não sabe a teoria. 
Então fazer uma mescla [...] você pode colocar um esquema e pedir para o aluno 
completar, ou faz uma questão teórica propriamente dita do que você julga que seja 
básico pra aquele conteúdo. Eu fico um pouco reticente com a questão do glossário, 
ele é fácil para você corrigir [considerando a quantidade de alunos], mas eu não 
sei se é o mais completo, tenho minhas dúvidas. 
 
[...] eu sou contra essa atividade de [correção imediata] [...] eu acho que o certo ou 
errado, no momento que o aluno está fazendo a prova, não é uma medida boa de 
ensino-aprendizagem. Na verdade, o aluno perde completamente a estrutura e pode 
até ir mal [...] ele deixa de ter concentração e já fica preocupado [em relação à 
nota] e meio que gera uma tensão [...] para esse ano, a gente não muda, mas no ano 
que vem não faço mais prova desse tipo, porque eu prefiro fazer a correção, eu e a 
prova, aonde o aluno tem a opção de ter a devolutiva, mas ele já tem a correção 
(NR-Wendel). 
  
Alguns alunos de Nazaré manifestaram suas críticas às estratégias que a professora 
encontrou para auxiliá-los diante do desempenho que haviam tido no decorrer do processo 
contínuo, a partir das atividades realizadas no ambiente virtual de aprendizagem. Nazaré 
solicitava, por exemplo, que os alunos elaborassem resumos de algum material:  
 
[...] Se eles não tinham nota sete em alguma coisa, eu fazia um resgate. E esse 
resgate, geralmente, era um resumo de alguma coisa. A ideia do resumo é: a gente 
aprende mais quando a gente lê e escreve, do que eu só colocar um exercício e ela 
tentar adivinhar, marcar de qualquer jeito e tal. Mas enfim, eu acho que a gente não 
tem como ter concordâncias de tudo. Mas o que eu pude ver é que fazendo esse 
resgate dos alunos... Esse conteúdo [específico] não é fácil. Se eu tivesse só deixado 
eles irem tirando notas ruins [...] e deixado a prova, eu não sei se teria reprovação, 
porque teve muito exercício. E o exercício foi ajudando a aumentar a nota. Mas o 
conhecimento não seria... (NR-Nazaré). 
 
Segundo os participantes do grupo focal, muitos alunos, para não desenvolverem essas 
atividades, copiavam as respostas dos colegas e, assim, eles questionam-se sobre a efetividade 
dessa estratégia. Uma aluna relata sua experiência com essa estratégia: 
  
Esse negócio eu achei muito pesado, porque foi assim... Não foram só duas páginas, 
eu tive que fazer seis páginas de resumo. E ela me deu menos de uma semana, sabe? 
E aí eu fiquei meio... Não, seis não, tinha dois, dois e quatro. É. Tinham oito. Eu 
usei as oito páginas porque eu não consigo fazer resumo muito resumado. Eu usei 
as oito páginas. Eu achei muito pesado porque foi à mão. E eu, sinceramente, não 
lembro o que foi que eu escrevi, porque, tipo, era artigo muito X, sabe? Era sobre a 
matéria, mas eu não lembro o que eu fiz. Então não acho que serviu pra alguma 
coisa. Serviu pra aumentar minha nota mesmo, pra ficar com média 7 [...] Não sei 
se foi por causa das oito páginas em menos de uma semana e eu tinha prova na 
mesma semana, eu tinha muita coisa pra entregar. Mas eu acho que isso pra mim 
não funcionou (GF-Nazaré). 
 
267 
 
Entretanto, outras alunas sinalizam que a estratégia foi outra, sendo que possivelmente 
alguém tenha conversado com a professora e, assim, ela tenha mudado. Uma delas aponta: 
 
[...] foi um exercício [...] eu achei coerente, mas é porque foi um agora no final, e 
foi quase que o mesmo exercício [anteriormente realizado], mudou só o artigo. 
Então, eu não sei se alguém conversou com ela e aí ela mudou o método, por que... 
Às vezes foi isso também (GF-Nazaré). 
 
Assim, a aluna que manifestou a crítica sinaliza que não conversou com a professora, 
mas que poderia ter conversado sobre a dificuldade que sentiu. Uma das alunas sinaliza, em 
concordância com os participantes, que muita gente reclamou, porém ninguém conversou com 
ela: Eu acho que tinha que ter falado com ela antes, sabe? Evitar esse sofrimento. Porque ela 
com certeza acataria. Ou diminuiria o peso... (GF-Nazaré). 
 Os alunos de Dilcelia manifestaram, em concordância, no grupo focal, a importância 
do feedback das atividades avaliativas realizadas, incluindo as provas e o projeto 
desenvolvido, para que possam compreender aquilo que errou e, assim, melhorar. Apontam 
que ainda que tivessem momentos específicos para esse retorno, em horários disponibilizados 
pela professora, o tempo para atendimento não era suficiente para atender todos os alunos. 
 Uma questão amplamente discutida pelos alunos foi a coerência entre as aulas e aquilo 
que era abordado na prova. Uma aluna sinalizou, inicialmente: [...] se a gente presta atenção 
na aula dela, a gente consegue fazer a prova [...] a prova que ela passa é a aula dela, é 
coerente (GF-Dilcelia). Outra aluna, entretanto, aponta uma limitação: Mas é o mínimo 
detalhe da aula dela... (GF-Dilcelia). A colega, então, reflete: É. É o detalhe que ela fala na 
aula. Mas prestando atenção na aula, sabendo o que ela falou, caiu (GF-Dilcelia). 
Outra situação manifestada no grupo está relacionada ao formato das questões 
objetivas, que apresentam alternativas de respostas. Para uma das alunas, por exemplo: 
Normalmente, as alternativas são detalhes assim, no geral, sabe? Se você erra... Não é 
porque você não sabe um detalhe, que você não sabe a matéria toda. Então, eu acho que ela 
peca um pouquinho nesse aspecto (GF-Dilcelia). 
Dando continuidade ainda a essa reflexão, uma aluna aponta, em concordância com os 
participantes, que um dos pontos principais do conteúdo da disciplina não foi contemplado de 
forma adequada na última prova: 
 
Eu acho que ela não sabe balancear muito bem o que ela passa na aula, a 
importância que ela dá pras coisas na aula, com o que ela vai pedir na prova. Às 
vezes, ela se foca tanto no detalhe, que ela passou na aula [...] se ela vai cobrar o 
detalhe, eu acho que ela tem que cobrar o macro também, que foi o que ela passou 
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mais [...] No final das contas, talvez eu não vá trabalhar com aquele micro, mas eu 
vou precisar do macro [...] E às vezes tem um detalhe do macro, tipo, alguma coisa 
meio óbvia, que você não vai saber, não vai lembrar, porque você sabe o detalhe do 
detalhe (GF-Dilcelia). 
 
 Quando socializamos essa questão com Dilcelia, ela manifestou: 
  
É o que eles reclamam toda vez, a prova, o conteúdo é imenso. Eu não faço uma 
prova por, uma questão por área, não faço. Eu aviso eles que eu não vou fazer isso 
[...] Eu falo pra eles que a minha prova não vai ser igual nunca, um ano vai ser 
totalmente diferente do outro, então eu já não vou. Eu abordo mais um assunto em 
um ano, eu abordo mais outro assunto no outro. O aluno tem que saber tudo, o que 
vai cair... Ah porque ele tem que saber tudo, tem que cair tudo na prova? Não. Pode 
cair uma coisa ou outra, mas a princípio cai tudo, eles que não conseguem ter 
percepção (NR-Dilcelia). 
 
Em relação ao formato das questões, uma das alunas sinaliza: Eu aprendo muito mais 
fazendo uma prova que é dissertativa, mas é uma dissertativa com aplicação (GF-Dilcelia). E 
destaca, por exemplo, a relevância de determinada questão presente na prova, que levou ela a 
refletir melhor sobre a situação apresentada: Quando eu peguei, comecei a pensar. Nessa 
questão, hoje eu vejo que eu aprendi com essa questão (GF-Dilcelia). Porém, a aluna reflete 
(e os participantes vão concordando) sobre a questão da dupla interpretação das palavras: 
 
Muitas coisas, da prova, assim, você fala: “Não. Tá certo”. Mas aí você começa a 
pensar, porque a Dilcelia é uma pessoa que ela gosta da dupla interpretação, ela 
gosta de fazer você refletir. Mas assim, eu gosto que ela me faça refletir, eu gosto 
da reflexão, eu gostei de fazer a questão [específica], me fez pensar. Mas acho que 
assim, tem umas questões que você fica: “Será que é isso que ela quer dizer? Será 
que é isso? Será que não é isso?”. Então, eu acho que assim, esse tipo de dúvida é 
uma dúvida que o aluno não pode ter. O aluno tem que refletir, mas sem ter uma 
questão ambígua [...] (GF-Dilcelia). 
 
 Outra questão geral manifestada, em concordância, no grupo, a partir da fala de uma 
aluna foi em relação à necessidade de decorar o conteúdo para realizar a prova. Ainda que o 
grupo se referisse ao contexto geral, das experiências que eles têm no curso, fazem breve 
referência a umas das provas da disciplina: 
 
[...] outra coisa, que eu acho que se aplica a todas as disciplinas que tem provas, 
porque é uma crítica geral a provas, no geral, porque na vida de trabalho, assim, 
ninguém vai fazer as coisas e tirar da cabeça porque tem que decorar, porque tem 
que saber. Não. Você vai ter o seu computador, você vai ter os livros, você vai ter 
uma fonte pra pesquisar. Eu acho que as provas são... Exigem uma coisa da gente 
que a gente não vai usar, é um método que a gente não vai usar no trabalho, a gente 
não vai precisar decorar. O que a gente decorou para essa prova de hoje, a gente 
não vai lembrar quando a gente estiver trabalhando. Desculpa. Quem lembrar é 
doido da cabeça, porque não vai conseguir lembrar de todas as disciplinas que a 
gente fez, todas as provas. Eu acho absurdo cobrar um negócio... Pode ser uma 
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prova mais difícil, mas que dê os meios pra gente pesquisar, na hora da prova, 
porque é uma vida real, é assim, não é chegou decora e vai. Não é decore e vai. 
Porque a gente decora... Agora, se você me manda fazer a mesma prova que eu fiz, 
eu não vou saber fazer metade, porque eu decorei (GF-Dilcelia). 
 
 Nos encontros de reflexão, Dilcelia situa o desempenho dos alunos nas provas e reflete 
constantemente sobre suas necessidades formativas quanto à avaliação da aprendizagem: 
 
[...] eu não sei o quanto eles absorvem, porque eles vão mal na minha prova. Então 
talvez é uma reflexão que eu faço [...] Então é uma coisa que talvez o professor está 
errando. Eu estou ensinando de um jeito, que eu estou achando que eles estão 
absorvendo, mas eles não estão. E eu acho que é isso que eu estou te falando, eu 
sinto falta de não ter um embasamento pedagógico por trás. 
 
Outra coisa que eu estou aprendendo é fazer prova. Eu ainda acho que eu não sei 
fazer prova, porque às vezes eu faço uma prova extremamente difícil pra eles, que 
pra mim é muito fácil. Mas eu não to me pondo no lugar deles. As duas coisas que 
eu acho que eu erro ainda é controle deles na sala e fazer prova, porque ninguém 
ensina a gente a fazer prova. Você não pode fazer uma prova muito fácil. Eu sou 
totalmente contrária à prova de decoreba. Isso é outra coisa que eu percebi. 
Primeiras provas eu fazia extremamente de pensar. E tem gente que não adianta, 
ele sabe decorar. E eu não posso prejudicar esse aluno. Então, hoje eu dou uma 
prova meio mesclada, apesar de eles acharem que a prova ainda é difícil. Mas eu 
tento por um de pensar, um mais de tipo, não decoreba, mas saber mais o conceito. 
Eles saberem os conceitos para verem as frases e achar a resposta certa [...] não é 
um tipo de prova que eu gosto, eu prefiro a prova dissertativa. Você vai entender 
muito mais o jeito que o aluno vai pensar. Mas para 97 alunos que nós temos 
matriculados, eu acho que teve duas ou três desistências, é impossível fazer uma 
prova inteira dissertativa. Porque duas questões dissertativas eu fiquei de quinta até 
domingo, corrigindo prova sem parar. E eu não deixo PAD, PED [monitores e 
estagiários] corrigir prova. É que a parte dissertativa eu acho que a gente que... 
Porque aí eu fico tentando... Eu puxo na prova, mas eu tenho dó. E, na hora de 
corrigir, eu fico tentando achar ponto. Em qualquer coisa que tenha ali, eu tento 
dar valor, pra dar ponto pra eles. Mas eu acho que é mais isso, porque o resto foge 
de mim. 
 
Às vezes você não tem muita percepção, eu, principalmente, que tenho muita 
experiência com parte profissional, então às vezes você fala coisas, você sabe que o 
cara sabe que você não está querendo falar por falar, “Ah, ele vai filtrar”. E com a 
molecadinha não, eles são uma esponja, eles absorvem tudo. Então, você tem que 
ter muito cuidado com o que você vai falar com eles, porque eles meio que vomitam 
tudo o que você fala na prova. Aí eu percebi, essa turma principalmente, eles 
vomitaram o que eu falei na prova. Eu falei “Gente tem que tomar muito cuidado 
com o que a gente fala, pensar muito bem”. Às vezes você dá um exemplo, não que 
seja errado, mas eles incorporam aquilo como verdade absoluta. E isso é 
importante, a gente pensar a importância que tem a nossa profissão perante esse 
pessoal que está se formando (NR-Dilcelia). 
 
Finalizando com a docente Dilcelia, partimos, então para a reflexão do professor 
Helton, o qual afirma que sua grande dificuldade não é a de lidar com os alunos, mas sim 
com as visões predominantes no contexto institucional, que divergem de algumas de suas 
visões e decisões pedagógicas, o que gera incompreensões sobre seu trabalho. Situa, assim, o 
caso da avaliação da aprendizagem: Dado que todo mundo aqui defende que a prova tem que 
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ser difícil, como é que eu explico pras pessoas que eu não dou prova? E que isso não tem 
impacto? (NR-Helton). E ressalta sua satisfação em experimentar coisas novas que dão certo. 
 O docente Samir, por sua vez, conforme já pontuamos, optou por realizar uma 
avaliação diagnóstica e contínua da disciplina, encontrando mais sentido nessa prática do que 
no método avaliativo mais comum. Entretanto, ele se deparou com alguns desafios. Ao refletir 
sobre a avaliação diagnóstica, o professor aponta: [...] Quando eu fiz a avaliação, eu já tinha 
preparado as aulas de revisão. Depois que eu vi o resultado da revisão [...] eu vi que a 
dificuldade que a turma tinha era muito grande (NR-Samir). Além disso, segundo o 
professor, foram poucos os alunos que fizeram e, assim, não dá para ter uma visão geral da 
sala (NR-Samir). Ele ainda avalia que muitos alunos foram compreendendo determinados 
conceitos da disciplina anterior (pré-requisito) ao longo do semestre. Relata ainda que não 
teve contato com os responsáveis por ministrar essa disciplina anterior, para compreender 
como foi a dinâmica de trabalho (aulas e avaliação da aprendizagem), sobretudo porque os 
alunos a cursaram em diferentes turmas. 
Em relação à avaliação contínua, a partir de atividades prático-avaliativas, o professor 
conversou com os alunos, na décima aula, sobre o processo de avaliação da aprendizagem, 
alertando sobre os plágios que ocorreram. Como os alunos já haviam sido alertados acerca 
disso, a ocorrência de plágio culminou na reprovação de dois alunos: 
 
Em certo momento da aula, o professor aponta: “Antes de eu passar para o 
próximo assunto, eu tenho uma coisa chata para falar para vocês. Dois alunos 
foram reprovados por plágio [na primeira atividade prático-avaliativa]”. Esclarece 
o que aconteceu, sinalizando aquilo que detectou. E orienta: “Então, não faça 
plágio, tá? Talvez com o passar do semestre, vocês vão, cada vez mais, querer fazer 
plágio [na medida em que eles não forem realizando as atividades prático-
avaliativas gradativamente disponíveis]”. Indica as estratégias que estão sendo 
adotadas na disciplina para auxiliar os alunos caso eles tenham dificuldade: as 
aulas, a monitoria, [aulas práticas], [grupo de discussão on-line], seu atendimento, 
(“Se vocês tiverem problemas, quaisquer que sejam, vocês podem falar comigo”), 
“eu posso passar materiais que vocês podem estudar” [...], “assiste o vídeo da aula 
[...]”, “faz alguma outra coisa que não seja plagiar [...] Mas se vocês plagiarem e 
eu pegar [...] vocês vão reprovar”. 
[...] Fica um silêncio na sala e, então, o professor sinaliza: “É tão chato 
para vocês escutar isso, como é chato para mim também ter que falar [...]”. “Já 
avisou para eles?”, interrompe um aluno. O professor indica, então, que eles já 
estão cientes, que já conversou com eles e que a situação foi esclarecida e reforça 
que eles estão fora da disciplina. “[...] está bem clara a regra da disciplina. A gente 
está fazendo uma disciplina que só tem [atividades prático-avaliativas contínuas] e 
vai ter [duas ou três atividades com exercícios] [...] Então, [as atividades com 
exercícios são] uma parte bem leve da disciplina [...] vocês não podem plagiar. [A 
atividade prático-avaliativa] é a forma de vocês demonstrarem o que vocês 
aprenderam tá bom?”. Após esclarecer as dúvidas dos alunos sobre [as atividades 
com] exercícios, o professor finaliza, então, a conversa, enfatizando: “Se vocês 
tiverem algum problema, venham falar comigo. Não copiem do colega, tá bom?” 
(RO-Samir). 
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 No encontro realizado na metade do semestre, Samir reflete sobre o trabalho que tem 
tido na organização das aulas e atividades avaliativas, mas que, entretanto, não tem sido 
recompensador, diante do baixo envolvimento e desempenho dos alunos: 
 
[...] até agora, o trabalho da disciplina, no meu ponto de vista, tem sido bastante 
puxado, tem dado bastante trabalho. As aulas também, mas tudo em volta. Tudo é 
uma questão de preparar [as atividades avaliativas], organizar as coisas [...] eu 
não sei se é porque a turma é grande ou se é por causa da proposta [das atividades 
avaliativas] [...] organizar tudo isso e tanto dessas coisas têm dado bem mais 
trabalho do que eu imaginava. Assim, na verdade, preparar as aulas, falta poucas 
horas para preparar. Mas preparar [as atividades avaliativas], todas suas coisas 
que estão em volta, dão bastante trabalho e, por outro lado, parece que não foi tão 
recompensador assim. A turma está bastante vazia [...] se fosse hoje, fechar as 
notas, seria bem preocupante a quantidade de alunos que passariam [...] eu estou 
me dedicando bastante para essa disciplina, mas eu não vejo muito feedback [...] eu 
vejo só alguns alunos mais interessados, que participam da aula, fazem os 
exercícios... O resto da turma não sei o que acontece com eles (NR-Samir). 
 
A partir dessas reflexões, Samir destaca que se manifestou o distanciamento e a 
decepção com os alunos, que culminou na frustação:  
 
Eu estou frustrado nesse momento, porque eu queria ser melhor para eles. Não 
porque eu queria que eles fossem melhores, entendeu? [...] as pessoas tentam me 
animar, mas o meu problema é que eu queria ser melhor, eu queria estar ensinando 
melhor, eu queria estar motivando melhor, eu queria estar mais próximo deles, eu 
queria que eles sentissem que “Pô, eu não estou conseguindo fazer [a atividade 
prático-avaliativa], então vou falar com o Samir, eu vou...”. Esse é o meu ponto. 
Sim, é isso que me frustra. O que me frustra é que eu queria ser uma pessoa melhor 
para eles do que eu consigo ser, eu acho (NR-Samir). 
 
 Na visão de Samir, os casos de plágios que culminaram na reprovação de alguns 
alunos, possivelmente geraram um afastamento entre a turma e ele, embora sua intenção seja 
de ter uma [...] relação próxima, muito aberta e acolhedora (NR-Samir). Porém, questiona-
se: como é que eu não vou reprovar os alunos se teve plágio? Esse é um princípio meu [...] 
não dá para aceitar, não dá para viver com isso [...] não dá para abrir mão desse princípio 
[...] (NR-Samir). Samir aponta que existe interesse por parte de alguns alunos, mas que, de 
modo geral, falta o compromisso da turma: 
 
[...] tem uma galera ali que está interessada. Tem uma galera que vem perguntar, 
que quer saber e durante a aula interage. Eu gostaria que fosse mais. Gostaria que 
fosse a turma inteira, mas eu sei que algumas pessoas estão ali aprendendo, eu sei 
que algumas pessoas estão se propondo a fazer o que eu propus e estão 
conseguindo fazer [...] acho que tem sido muito útil conversar com colegas e ver até 
às vezes as mesmas frustrações, porque eles têm certas expectativas sobre os alunos 
que não se cumprem, não em termos de conteúdo ou formação, porque eu acho que 
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isso é uma coisa meritocrática, mas em termos de dedicação, sabe? A gente dá o 
sangue na disciplina, mas quando chega lá... Tem alunos que estão ralando, mas 
tem alguns alunos que não se comovem, e isso é meio ruim, e tal (NR-Samir). 
 
Ainda na reflexão sobre o afastamento, Samir aponta: 
 
Eu acho que não foram eles que se afastaram de mim, mas eu que me afastei deles 
[...] inacreditável eu perder horas da minha vida, checando [aspecto específico] e 
achar plágio, e explicar pro cara  porque ele não pode fazer isso na universidade 
pública e tá tentando enganar um professor, sabe? Então acho que isso cria um 
afastamento sim. Eu me sinto como se estivessem tentando enganar [...] isso criou 
um afastamento, criou uma decepção [...] faço slide, faço animação e demora dias 
para fazer uma aula, preparando [atividade prática] [...] (NR-Samir). 
 
 Identificamos a preocupação do professor em encontrar estratégias para assegurar as 
aprendizagens dos alunos e, assim, não os prejudicar quanto ao desempenho na disciplina e a 
consequente reprovação: 
 
Eu não sei direito o que está acontecendo com a turma. Isso me preocupa. Tentei 
dar todas as ferramentas que eu consigo imaginar de apoio para eles: monitoria, 
[aulas práticas], [aulas gravadas], referência bibliográfica, alguns links, algumas 
animações [...] saí correndo atrás desses recursos, fiz uma revisão no começo do 
curso e tal. Mas, por outro lado, parece que eles não, não, não... Retornam assim, 
não tem interesse, não sei [...] o que eu estou tentando é fazer que seja mais fácil 
para eles aprenderem (NR-Samir). 
 
Samir aponta que iria liberar restrições quanto ao prazo de entrega das atividades 
prático-avaliativas. Porém, reflete sobre alguns riscos e limites dessa estratégia, como a 
impossibilidade de dar um retorno aos alunos sobre o desempenho deles nessas atividades. 
Apesar disso, Samir toma essa decisão e socializa com os alunos, no meio do semestre. Em 
sua reflexão sobre essa decisão, no segundo encontro, Samir confessou que estava preocupado 
porque os alunos não estavam realizando as atividades prático-avaliativas e imaginava que 
muitos iam reprovar. Então, fez referência ao processo de reflexão que vivenciou: [...] não 
sabia o que ia acontecer, aí fui, parei, pensei... Quais são todas as coisas que eu posso fazer 
em relação a isso? E fui listando, fui pensando, tentando... (NR-Samir). Assim, reflete sobre 
suas decisões: 
 
[...] hoje, eu olho a planilha de notas e tem um grande número de reprovações. Eu 
achava que os alunos não iam reprovar na disciplina. Tá certo que talvez, se eu não 
tivesse feito aquela mudança lá atrás, teria sido pior. Eu fui dando mais prazos para 
eles, dando umas aliviadas, não que eu acho que eu aliviei em termos da avaliação 
em si, mas em termos dos prazos. Ainda quis que os alunos entregassem [várias 
atividades avaliativas] para serem aprovados e tal... (NR-Samir). 
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 Samir reflete ainda sobre a relação entre os prazos de entrega e as notas atribuídas: 
 
Hoje, não tenho mais certeza se essa ideia de poder entregar [a atividade prático-
avaliativa] até certa data e depois poder entregar [fora do prazo] valendo metade, 
se foi uma boa ideia ou não, porque de certa forma o aluno faz [aquela atividade 
prático-avaliativa]. Então ele mostra que aprendeu aquele conteúdo [...] mostra que 
ele cumpriu o objetivo da avaliação, mas ele só tem metade da nota porque ele não 
fez num certo prazo. Então faz sentido ter esse prazo? Por mim não teria. Mas se 
não tivesse prazos, os alunos vão ter a disciplina de fazer [as atividades prático-
avaliativas] conforme [elas são disponibilizadas]? Não sei (NR-Samir). 
 
Samir questionou-se, ainda, em certo momento, o porquê que, mesmo com as 
oportunidades criadas, como a de entregar as atividades prático-avaliativas fora do prazo, os 
plágios continuaram acontecendo. 
A partir da experiência vivenciada no decorrer da disciplina, Samir faz uma reflexão 
sobre as decisões que tomou, bem como as possibilidades que se apresentam para o próximo 
semestre. Dá indícios de suas necessidades formativas. Essa reflexão se manifesta tanto na 
metade do semestre, quanto no final. No primeiro encontro de reflexão, Samir reflete sobre a 
possibilidade de adotar a prova, para não correr o risco de cair nas instabilidades que o 
processo contínuo gerou: 
 
[...] quando eu pensei na disciplina no começo do semestre, eu pensei que ia ser 
uma coisa fácil. Uma disciplina que não tem prova [...] com um monte de 
ferramenta disponível [para realizar as atividades prático-avaliativas] [...] e não 
deu certo. Não sei se é por aquilo que eu falei, lá na primeira aula: “não é porque 
não tem prova que vocês não devem estudar” [...] “a disciplina que não tem prova é 
a disciplina do semestre que é fácil” [imaginário dos alunos]. Agora, eu tenho a 
impressão que boa parte da turma tem uma defasagem no conteúdo. Não sei se 
consegue recuperar até o fim da aula [disciplina], porque o conteúdo só vai ficar 
cada vez mais complexo [...] talvez o semestre que vem eu devesse dar prova. Se eu 
tivesse ficado com a prova parece que eu não estaria nessa situação [...] o cara vai 
ter que estudar para a prova, vai fazer a prova e vai tirar nota [...] não fica essa 
coisa de entregou, não entregou, vai entregar, e não sei o que então... (NR-Samir). 
 
 O professor reflete sobre as questões institucionais envolvidas no processo de 
avaliação da aprendizagem. Sinaliza, por exemplo, a necessidade de uma compreensão 
coletiva quanto aos objetivos das disciplinas, que definem pelo quê os alunos são avaliados (e, 
portanto, precisam aprender), sobretudo considerando as disciplinas que possuem pré-
requisito e que, consequentemente, irão afetar disciplinas subsequentes. Além disso, destaca a 
dificuldade de fazer as coisas de um jeito diferente do que é feito em geral (NR-Samir), 
considerando que existe uma cultura institucional de adoção de prova que provoca um 
envolvimento maior dos alunos para, consequentemente, terem um bom desempenho. Porém, 
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Samir sente a necessidade de refletir melhor se essa estratégia, de fato, iria possibilitar as 
aprendizagens: 
 
[...] se eu tivesse feito isso eles tinham aprendido mais ou menos do que da forma 
que eu fiz? Não sei. Tenho que avaliar, modificar, testar, e talvez no semestre que 
vem melhore, ou talvez no semestre que vem piore, porque talvez tenha coisas que 
eu acho que não tão boas hoje, eu levo pra outra coisa, e isso leva a uma piora, e 
não a uma melhora. Não sei. Semestre que vem é o mesmo curso, mas é outra turma 
(NR-Samir). 
 
 Avaliando a experiência da disciplina que acompanhamos, o professor reflete: 
 
Eu acho que foi bom. Eu acho que teve alunos que aprenderam bastante com essa 
ideia [das atividades prático-avaliativas]. Eu não sei se tem alunos que não 
aprenderam ou não cumpriram os objetivos e vão ser aprovados por causa do 
método de avaliação. Eu quero tentar analisar isso estatisticamente [a partir das 
notas], que é a única forma que eu tenho pra analisar. Eu quero pensar no que eu 
posso fazer de diferente pro semestre que vem, pra melhorar, mas é desafiador (NR-
Samir). 
  
 Na continuidade dessa reflexão, Samir reflete sobre as aprendizagens necessárias para 
sua atuação e para a tomada de decisões: 
 
Eu acho que posso aprender para dar aulas melhores, interagir melhor com os 
alunos e avaliar melhor, preparar melhor todas essas coisas. Eu vejo algumas 
decisões que eu tomei para a disciplina, que hoje eu tenho as minhas dúvidas. Eu 
não sei como vai ser a disciplina no semestre que vem. Talvez eu pudesse trocar [os 
exercícios avaliativos] por testes que os alunos façam na sala de aula. Mas aí como 
é que fica o tempo, do conteúdo? Talvez eu tenha que quebrar aulas grandes em 
duas aulas, para dar tempo de aplicar os testes. Tem várias dúvidas, vários 
questionamentos que eu tenho. Eu sei que se eu der o mesmo curso no semestre que 
vem, com os mesmos slides, com as mesmas avaliações, muitos alunos vão aprender 
e o curso vai ser bem-sucedido. Mas eu ainda quero ser melhor no próximo 
semestre, melhor no outro, melhor no outro, até chegar a um ponto em que eu não 
sei mais o que fazer para melhorar o curso. Então, eu acho que são essas coisas que 
eu posso aprender na atividade de ser professor, de aprender [na área de Ciências 
Exatas e Tecnológicas] (NR-Samir). 
 
g) Relação com os alunos 
 
Na relação com os alunos, identificamos tanto os desafios quanto à pluralidade da 
turma, quanto à relação entre professor e aluno, incluindo a questão do domínio de classe. 
No que se refere à pluralidade da turma, Wendel aponta: 
 
[...] eu acho que o maior desafio hoje é a adaptação docente à pluralidade que nós 
temos diante de uma sala de aula. Quer seja das experiências pessoais dos alunos, 
quer seja do nível de formação de cada um, quer seja do nível econômico de cada 
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um, porque tudo isso traz um reflexo pra você dentro de uma sala. E é difícil lidar 
com isso [...] Mas eu acho que a pluralidade é algo que vai envolver realmente um 
aprendizado (NR-Wendel). 
 
Além disso, o professor aponta a questão da inclusão, considerando as especificidades 
do conteúdo que aborda, bem como uma situação que ocorreu em outro curso de graduação da 
mesma área do conhecimento que ele atua. Após relatar essas especificidades e essa situação, 
Wendel sinaliza: [...] eu não sei lidar com um aluno cego, eu não sei lidar com um aluno 
especial, eu não tive essa formação também. Então esse é outro desafio [...] (NR-Wendel). 
No que se refere à relação entre professor e aluno. Samir reflete sobre sua dificuldade 
em lembrar o nome dos alunos, devido ao tamanho das turmas: 
 
Eu acho que tem a questão interpessoal de você aprender a lidar com as pessoas, a 
ver as pessoas como indivíduos e não só como nomes em uma planilha, porque às 
vezes talvez eu tenho achado um pouco a dificuldade nisso, até. [...] Lógico que 
quando o aluno vem conversar comigo, eu tento tratar ele bem, resolver a questão, 
me preocupar e tal, mas eu sou uma pessoa que tem muita dificuldade de guardar o 
nome das pessoas [...] eu não consigo me relacionar melhor com eles, sentir que 
estou mais próximo deles, porque as turmas são gigantes [...] (NR-Samir). 
 
Apesar de presar pela relação de proximidade com os alunos, Haieny reflete sobre os 
problemas que uma proximidade excessiva pode gerar: 
 
Olha, uma das coisas que eu tenho pensado muito, de desafios assim, é como você 
mantém uma boa distância em relação aos alunos. Porque eu tenho a tendência, por 
ser mais nova, de eles terem um tipo de tratamento comigo de maior proximidade. E 
eu também proponho aberturas de maior proximidade. Mas a proximidade 
excessiva pode gerar problemas, de várias ordens. Então o que eu vejo aí como um 
grande desafio pra mim é um pouco como dosar isso, como ser próxima dos alunos, 
pra que eles se sintam à vontade pra falar na aula, pra que eles coloquem as 
questões, pra que eles me procurem quando eles tiverem com dificuldade de 
aprendizado, com problemas, sei lá, numa avaliação, pra que se sintam à vontade 
pra perguntar e pra vir falar comigo sobre as avaliações, sobre os trabalhos. Mas, 
ao mesmo tempo, pra que eles não me convidem pra tomar uma cerveja, batam nas 
minhas costas e me chamem por um apelido, entendeu? Essa boa distância assim eu 
acho que, para mim tem sido uma coisa assim, a se pensar e a tentar manter assim. 
Tem sido um desafio que eu tenho tentado, enfim, pensado aí (NR-Haieny). 
 
 Apesar de situar o contexto de orientação de alunos de pós-graduação, Dilcelia reflete 
que, atualmente, sua grande dificuldade é a relação com eles:  
 
E hoje eu vejo que o meu maior problema é a pós. É complicado mexer com aluno 
de pós-graduação. É uma vivência diária, a longo prazo. É diferente do aluno de 
graduação, que você vai lá uma vez por semana [...] Então isso está me estafando 
um pouco. Estou sendo sincera, essa é a minha grande dificuldade hoje. Não é a 
graduação, não é ministrar aula na pós, é conviver com os orientados (NR-
Dilcelia). 
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Desde o primeiro de aula, é evidente a seriedade da professora na condução do 
trabalho pedagógico, que se manifesta no compromisso que ela exige dos alunos no que se 
refere ao respeito ao horário de início da aula e para evitar conversas que atrapalhem o 
trabalho que está sendo desenvolvido, sobretudo diante da grande quantidade de alunos na 
turma. Algumas falas da professora manifestam-se no decorrer das aulas, nas quais ela 
procura chamar a atenção e reforçar o compromisso exigido, sobretudo com o uso do celular 
ou quando as conversas que se manifestam: 
 
“Eu sei que essa aula dá um burburinho, porque o assunto é polêmico, mas dá uma 
maneirada”; “Por favor, não se levantem mais, porque vocês vão me atrapalhar e 
atrapalhar a turma”; “Vocês duas... ou vocês saem ou vocês largam o celular”; 
“Hoje é o primeiro dia que vocês estão alvoraçados” (RO-Dilcelia). 
 
No grupo focal, uma das alunas aponta: 
 
[...] eu acho que a postura dela também influencia, porque ela exige que a gente 
não use o celular, ela tem essa postura, porque atrapalha muito. Celular tá lá, e em 
algum momento você vai se distrair, vai chegar uma mensagem, você vai olhar... 
(GF-Dilcelia). 
 
No encontro de reflexão, Dilcelia destaca que seus maiores desafios são Turmas 
extremamente grandes e o domínio dessa turma (NR-Dilcelia). Em sua narrativa escrita, a 
professora aponta: Minha maior preocupação inicial e que permanece até hoje é com relação 
ao controle do ambiente de sala, como fazer uma turma de cerca de 100 alunos permanecer 
em silêncio e acima de tudo interessada e motivada pela aula (NR-Dilcelia). No encontro de 
reflexão, explicita melhor: 
 
[...] eu parto do pressuposto que eu estou ali pra controlar o ambiente. Eu sou a 
gestora daquele ambiente [...] Eu acho que hoje é uma das minhas maiores 
preocupações. E eu ainda acho que aí eu erro muito, ainda. Então, eu tento impor, 
no primeiro dia de aula, eu acho que você até talvez ficou um pouco assustado, um 
certo autoritarismo parece, mas é pra deixar, porque dizem que a primeira 
impressão é a que fica, é pra deixar, tipo, “olha galera, vocês não me conhecem”. 
Então, você começa a respeitar uma pessoa ou por medo ou por respeito, 
infelizmente é assim. Eles vão me passar a respeitar, como hoje eles me respeitam, 
eu acho, que eles ficam super comportados, pelo fato deles verem que a aula é 
interessante, deles verem que o assunto é interessante, que se eles não prestam 
atenção, eu dou aula na lousa mesmo. Mas isso vêm com o tempo. No primeiro dia, 
pra eu tentar mostrar para eles que o domínio da sala, do ambiente, é meu, eu tenho 
que por um autoritarismo. E eu não acho legal. Juro pra você. Não sei se você 
percebeu, no primeiro dia, eu fico nervosa. Todo primeiro dia de aula, que eu vou 
dar aula, eu fico nervosa com a turma grande. Com a turma pequena, é totalmente 
diferente. Porque eu não quero dar bronca, não quero ser a chata. Mas eles não têm 
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maturidade ainda, eu acho. Esse pessoal tá envelhecendo muito tarde. Eles tão 
tendo maturidade depois da gente. Assim, a minha geração, com 20 anos, você tinha 
que já ter uma maturidade maior. Então aí eu acho que eu ainda erro muito e eu 
não sei como fazer. Toda turma eu penso, eu falo “eu vou mudar, eu vou ser 
diferente”. E eu não consigo. Às vezes eu brinco, mas não é muito, porque eu acho 
que também não tem que brincar muito, mas é aquilo que eu te disse, eu to achando 
um meio termo [...] eu vou me aproximar desse aluno, para que ele se comprometa 
com aquele trabalho que está sendo desenvolvido? Isso pra mim é o mais difícil, o 
dosar isso, Sabe? (NR-Dilcelia). 
 
 Na continuidade dessa reflexão, Dilcelia, ao recordar sua experiência de ingresso na 
docência, relata a experiência desafiadora que vivenciou em sua primeira turma: 
 
[...] Eles não ficavam quietos. Eles não respeitavam, que eu estava começando. E aí 
eu não tinha tanto domínio de sala e tanto domínio da matéria em si. Apesar de 
saber como raciocinar pra passar para um aluno de graduação, aquela turma foi 
bem desafiadora [...] Aquela turma ali me trouxe muita coisa, tipo: “Eu tenho que 
ser mais firme, eu tenho que estabelecer limites”. Então eu fui aprendendo várias 
coisas com eles, mas tem uns que mesmo você tentando fazer isso, você não 
consegue. É o ser humano, é difícil mexer com o ser humano, cada turma é cada 
turma, cada filho é cada filho. Então é bom quando a gente pega uma turminha 
mais calma igual a essa [da disciplina que acompanhamos] (NR-Dilcelia). 
 
Dilcelia reforça sua preocupação com a formação de bons profissionais, o que implica 
no compromisso dos alunos. Segundo a professora: 
 
[...] eu ainda tenho esse, não sei se é por ser professora nova, essa visão meio 
visionária, meio “mundo de Alice”, de que professor faz parte da formação do 
aluno, não só como profissional, mas como pessoal [...] A molecada é muito 
carente, os pais não põem limite. E às vezes eles vão respeitar quem impõe algum 
limite (NR-Dilcelia). 
 
 Em sua reflexão, Dilcelia recorda ainda da sua experiência no estágio de docência, 
apontando a ausência do domínio da classe pelo professor que ministrava a disciplina. 
Segundo a professora: 
 
[...] todo mundo conversava, alguns tentam prestar atenção e não conseguiam, isso 
me incomodava muito. E aí eu fiquei: “Ah se um dia eu for professora, eu vou tentar 
controlar”. Porque as pessoas que estão querendo aprender têm o direito de 
aprender, quem não quer aprender então sai, vai embora, não atrapalha quem quer 
aprender, e isso faz parte do professor. É que nem o pai, o pai tem que educar o 
filho. O professor tem que ter o controle e o domínio de um ambiente de sala, pra 
conseguir tocar [...] (NR-Dilcelia). 
 
 É a partir da reflexão sobre as necessidades sentidas por Dilcelia, no que se refere à 
relação com o aluno, que vamos adentrar na compreensão do engajamento do estudante. 
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3.2.3.2. Engajamento do estudante 
 
Os professores e os alunos situam reflexões e desafios para o necessário engajamento 
com o processo formativo. 
Para Getúlio, a disposição é um pré-requisito para vivenciar a experiência formativa: 
 
[...] eu acredito que uma pessoa que está estudando uma graduação, de alguma 
coisa, visa seguir a vida fazendo aquilo, ou seja, é uma profissão [...] Então, eu 
imagino que o cara vai investir pesado nisso daí. Então, essa animação, essa 
vontade, essa disposição, eu já acho que ela tem que ser pré-requisito (NR-Getúlio). 
 
O professor reconhece, também, a sua responsabilidade para a promoção de mudanças 
no processo formativo: [...] tem um monte de coisa que dá pra mudar, mas não vai mudar se 
você não ajudar nisso. Às vezes tem que ter uma dose de paciência excessiva, ou necessária, 
digamos melhor (NR-Getúlio). Os alunos de Getúlio, nesse mesmo caminho, reconhecem 
tanto o papel dos professores quanto dos alunos: 
 
[...] às vezes rola uma várzea da parte dos professores em cobrarem os alunos. E 
rola uma várzea também de muitos professores em relação a dar aula, porque tem 
muita aula que poderia ser sensacional nessa [unidade acadêmica] aqui e não é, 
porque os professores têm preguiça às vezes de serem didáticos e às vezes preguiça 
de inovar. Porque não é fácil dar aula, não é fácil ser professor, lógico que não é, 
mas eu sinto isso em alguns. Em compensação tem outros que a aula é fenomenal, 
sabe? Isso é uma coisa meio chata. Só que aí, tem outro lado, porque os alunos 
também adoram reclamar dos professores, da Unicamp, do sistema e tudo mais. E, 
“ah... vamos reclamar, porque a Unicamp, porque não tem estrutura, porque não 
tem [...]”, reclamam tudo, né? O que eu acho sobre isso? Não que a estrutura não 
possa ser melhor [...] que os professores não fiquem abarrotados, a maior parte dos 
professores acumula funções, aí como é que você quer que eles deem aulas, 
tranquilos? Não dá. Aí é muita coisa pra uma pessoa só fazer. Então, como a gente 
vai cobrar? Entendeu? Tudo bem... Poderia ter mais [infraestrutura], mas os alunos 
também poderão cuidar melhor [dessa infraestrutura]. Os alunos têm deixado a 
desejar muito com isso. Então, tem tudo isso (GF-Getúlio). 
 
Apesar da boa relação estabelecida com os estudantes, Getúlio reflete sobre a 
necessidade de exigir mais deles:  
 
[...] eu sou um professor que eu me culpo muito de não ser mais severo. Já fui até 
mais severo, no sentido de cobrar mais, ser menos tolerante com certas 
malandragenzinhas dos alunos. Mas eu acho que realmente, nesse aprendizado, a 
gente tem que cobrar certos mínimos, digamos assim [...] (NR-Getúlio). 
 
Na continuidade de sua reflexão sobre o rigor, Getúlio destaca: 
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De maneira geral, falando do que foi ruim, todos esses grupos práticos, e aqui eu 
estou falando daquela história do rigor, é esse rigor com o tempo e com a 
pontualidade. E num grupo de prática, chega uma hora que você tem que tocar e 
pra você tocar tem que tá todo mundo, tem que tá todo mundo com o instrumento 
afinado, todo mundo com a partitura certa... [...] eu acho que eu tenho que ser 
muito mais rigoroso com isso, não sei como, mas deveria ser [...] (NR-Getúlio). 
 
  Na primeira aula, o professor reforçou a importância das presenças nas aulas e da 
pontualidade, tendo em vista que o trabalho da aula é coletivo e interdependente: “Essa aula 
a gente tem que esperar, porque é um grupo” (RO-Getúlio). Através da observação, nota-se 
realmente que no decorrer das aulas, vivenciam-se alguns desafios quanto ao 
comprometimento de alguns alunos com o grupo: 
 
[em certa aula], uma aluna reconhece que a ausência de um dos membros do grupo 
afeta esse trabalho [coletivo]: “O duro é que faltava o [...] pra gente treinar [...] 
quem fica com que parte né”. 
 
Uma aluna sugere que espere o colega [instrumentista] se organizar para depois 
iniciarem. “Eu acho que a gente tem que ir tocando [...] ele entra no meio e a gente 
resolve isso [...]”, sinaliza o professor. 
 
O aluno que toca [instrumento] chega e também se integra ao grupo. E o professor 
indica para ele: “Um minuto para estar pronto, pra gente gravar já essa música”. 
O professor, então, orienta-o para que se organize no espaço. “Vocês falaram 
alguma coisa que eu perdi?”, indaga o aluno. “Várias [...]”, sinaliza o professor 
(RO-Getúlio). 
 
 Na reflexão de Haieny e de seus alunos, identificamos o reconhecimento tanto do 
papel do professor quanto do aluno para a promoção de um ensino de qualidade: 
 
[...] se você, como professor, tá lá todo empolgado tentando ensinar alguma coisa 
e o aluno tá totalmente desestimulado... E às vezes o desestímulo não é pela sua 
falta de esforço. É de todo um resto de outras coisas que colocam ele ali num local 
que talvez ele não queira estar, ou num assunto que ele não esteja interessado, etc. 
Quando você consegue fazer com que esse aluno se interesse e que ele veja 
utilidade, mesmo que não seja utilidade prática, mas utilidade, tipo, dele 
conhecer, que ele fale assim: “Não. Eu quero conhecer isso. porque esse 
conhecimento me é válido”, essa troca é interessante. Porque aí o professor 
consegue, ao mesmo tempo em que ele consegue ensinar e utilizar de todo o 
conhecimento que ele tem, ele acaba conseguindo fazer com que esse aluno 
corresponda a isso. Ele sai de sala de aula querendo fazer mais com isso, 
querendo conhecer mais, ou pelo menos com mais empolgação pra continuar 
tendo outros tipos de conhecimentos semelhantes [...] (GF-Haieny). 
 
[...] eu acho que a coisa da qualidade passa por isso, pelo trabalho do docente, e 
exigir que os discentes também trabalhem. Isso aqui é uma universidade pública 
que tá todo mundo, enfim, recebendo algo de uma coletividade que é representada 
pelo governo, enfim, de impostos que são revestidos pra cá. Então eu acho que 
tem que todo mundo honrar o lugar que tá ocupando, tanto os alunos quanto os 
professores. Então assim, é dedicação e trabalho de todo mundo envolvido (NR-
Haieny). 
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Nesse mesmo caminho, alguns alunos de Dilcelia manifestaram a necessidade de 
engajamento tanto do aluno quanto do professor: 
 
Eu acho que, pra ser um ensino de qualidade, eu acho que tem que ter um interesse, 
um, esqueci a palavra, um empenho dos dois lados, tanto dos alunos como do 
professor. Então, o aluno ter interesse de ir à aula, perguntar, estudar em casa. E 
do professor, em passar o que ele sabe. E passar de uma forma que não seja tão 
monótona [...] [outra participante:] Como ela disse, eu acho que tem que ter o 
empenho dos dois lados, o engajamento (GF-Dilcelia). 
 
Dilcelia manifesta a necessidade de: [...] o aluno ver que ele também tem papel na 
aprendizagem, não é só passivo. Não é só: “Ah coitadinho de mim, a culpa é toda do 
professor”. Para ele ver isso, ele precisa de maturidade (NR-Dilcelia). 
 Já Oneide nos conduz a constantes reflexões que perpassam a necessidade do papel 
ativo do aluno, a partir da sua vontade de aprender, o compromisso com o próprio 
aprendizado e o interesse em aprofundar o conhecimento: 
  
[...] eu posso usar todas as interfaces de aprendizagem ativa, todas as ferramentas, 
[...] ainda não vai ser o suficiente se o aluno não tiver a vontade de aprender [...] 
eu tento. Em alguns eu consigo, em outros eu não consigo [...] Eu, somente, não sou 
a solução do problema, como somente eles [...] é um equilibro [...] Se eles não de 
dispuserem a fazer o mínimo, também não dá (NR-Oneide). 
 
Além disso, destaca o necessário apoio institucional: 
 
Se você está falando da responsabilização do aluno, então vamos responsabilizar o 
docente de que ele tem uma influência sobre os alunos muito maior do que os 
alunos sobre ele [...] agora eu acho que a gente precisa viver primeiramente a 
responsabilização do docente para depois viver a responsabilização do aluno [...] 
se os alunos precisam do suporte dos pais, os professores precisam do apoio da 
instituição [...] quem dá o suporte para o professor? Tinha que ser a instituição, 
porque ela que vai entender o professor. Não é a família do professor que vai 
necessariamente entendê-lo [...] O mais engraçado de tudo isso é que instituição 
são seus pares. Chega a ser cômica essa situação. Você tem os seus pares, e você se 
volta para os seus pares e fala: "olha, o negócio aqui tá meio crítico". “É assim 
mesmo cara, eu também já passei por isso um dia na vida, se vira aí que você vai 
achar o seu caminho". Seu caminho? Isso aqui não é igreja, não é religião, isso 
aqui é profissão [...] o (EA)2 seria a ponte da instituição com o docente, no que se 
refere a lecionar. Como a Fapesp [Fundação de Amparo à Pesquisa do Estado de 
São Paulo] é a ponte para o docente em matéria de pesquisa, não é a ouvidoria, não 
é a procuradoria geral [...] a profissão do professor parece que é uma profissão 
solitária. Cada um faz o seu do jeito que acha que tem que fazer, e sorte do aluno 
que pega um que entende mais do que tá fazendo [...] (NR-Oneide). 
 
 Na continuidade de sua reflexão, Oneide manifesta o seu desestímulo: 
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[...] eu ando numa fase meio que desestimulada, só que pelos próprios alunos [...] 
nessa disciplina especificamente [outra disciplina que ministrou ao longo do 
semestre], o que me frustrou e o que acabou disrompendo várias estratégias que eu 
tinha feito, que eu tava querendo até testar, é a falta de comprometimento dos 
alunos com a disciplina. E o que eu vou fazer pra aumentar isso, fora o que eu já 
fazia? Pra mim falta conhecimento, sabe? Eu tô vendo que o meu limite é mais curto 
do que eu imaginava. Eu achava que uma boa argumentação seria o suficiente, mas 
pra certos alunos não é o suficiente [...] você começa a refletir as coisas e você 
percebe que não depende só de você, acho que essa talvez seja a maior dificuldade. 
Se dependesse só de um, as coisas seriam bem mais simples (NR-Oneide). 
 
Na reflexão de Leocy, a partir de uma experiência que vivenciou com outra turma, no 
decorrer do semestre, uma de suas dificuldades é compreender as características dos alunos 
para tentar motivar: 
 
[...] uma dificuldade grande é entender como a turma se dá ali, quais são as 
características da turma e tentar motivar de alguma forma [...] o desafio 
especificamente desse semestre foi com a turma desmotivada. Eu acho que é isso. 
Não sei nem se é a desmotivação, mas é a característica da turma, uma turma 
quieta, como fazer isso, fixar, como atingir essas pessoas [...] E sobre a motivação, 
eu acho que eu sou uma pessoa que tenta muito motivar, sabe? [...] Eu vejo que o 
aluno fez alguma coisa boa, eu falo: “que ótimo, parabéns, boa escolha, isso e 
aquilo”. Eu sempre tento dar uma palavra de motivação. E com essa turma, mesmo 
com essas palavras de motivação, não ia. Então eu acabei fazendo umas caras, de 
tipo: “Eu não estou gostando desse andamento”, sabe? Mas deu tudo certo, 
conseguimos caminhar (NR-Leocy). 
 
 Nazaré ressaltou, constantemente, nos encontros de reflexão, a necessidade de 
fortalecimento do interesse, compromisso e responsabilidade do aluno. Para tanto, a 
professora recorre a estratégias que estimulem hábitos de estudos, a partir, inicialmente, de 
atividades avaliativas, nas aulas e extraclasses, que os auxiliem não somente na obtenção da 
nota, mas na assimilação do conhecimento (NR-Nazaré). Algumas atividades, por exemplo, 
eram incluídas logo no início das aulas para estimular a pontualidade dos alunos. Segundo a 
professora: o que eu tento fazer é trazer essa responsabilidade deles por meio dessas 
atividades [...] e os alunos têm conseguido acompanhar, na minha visão, assim. Pelos 
exercícios, pelas notas, pelas atividades, enfim (NR-Nazaré). Em uma das aulas, Nazaré 
estimula os alunos: “Eu sei que vocês estão se esforçando. Proativamente, tentem ficar 
acompanhando as atividades que a gente vai fazer. Como colega [profissional da saúde], 
sejam profissionais hoje. Profissional no sentido de aproveitarem tudo o que já trabalhando” 
(RO-Nazaré). A professora refletiu, ainda, sobre a responsabilidade do professor para 
estimular o compromisso dos alunos, tendo em vista a formação profissional: 
 
[...] acho que o perfil de aluno também precisa ser aperfeiçoado. E eu acho que os 
alunos são produtos dos professores. Então eu tenho responsabilidade nisso. O que 
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eu quero é que eles sejam mais proativos, mais responsáveis, como um profissional. 
É isso que eu tento imbuir neles. Não vai ter um momento que vai ter sempre um 
tutor do teu lado. Enfim, você vai ter que tomar decisões. E você tá levando seu 
nome e o nome da universidade, enfim. Então eu acho que o desafio docente, além 
de tentar fazer mais e melhor, é ver que mecanismos, na nossa primeira conversa 
tinha essa inquietação, que mecanismos a gente coloca pra trazer esse aluno mais 
engajado. Então, esse que é o meu desafio [...] Eu tenho essa necessidade de 
melhorar mais pros alunos. Mas eu tenho uma necessidade maior que é “como que 
eu transformo essas criaturas em seres mais engajados”. Não só engajado em rede 
social, de curtir, comentar e tal, engajado com o curso que eles tão fazendo [...] 
(NR-Nazaré). 
 
Por fim, destacamos a reflexão dos alunos de Nicolas e Helton no grupo focal. Uma 
dos participantes ressalta a necessidade de compreensão, pelos professores, das diferentes 
demandas que são sinalizadas pelos alunos nos espaços de decisões administrativas. Para ela, 
nesses espaços, a visão que os professores têm, às vezes, dos alunos é que eles não querem ter 
autonomia, querem muita atenção e que eles não compreendem o lado dos professores. 
Porém, ressalta que as discussões nas quais eles se envolvem é motivada pelo sentimento de 
participação e pertencimento: 
 
Eu sinto muito, estando nos espaços dos professores, de decisões administrativas, 
que às vezes parece que a gente é visto como grandes bebês chorões, que querem as 
coisas muito mastigadinhas, ou querem muita atenção, que a gente não entende o 
lado deles. Mas não é isso, a gente não quer perguntar ou discutir o programa, 
discutir formas de avaliação por que a gente quer facilitar para a gente, ou quer 
deixar fácil, ou quer tirar onda. É se sentir participante, se sentir pertencente àquilo 
(GF-Nicolas-Helton). 
 
Seu outro colega, participante do grupo também, concorda e aponta que a 
consequência disso são as reclamações que constantemente professores e alunos manifestam. 
Nesse sentido, apresentaremos a seguir os dados sobre os processos de avaliação 
interna, bem como algumas visões dos professores sobre os desafios institucionais para a 
qualidade do ensino. 
 
3.2.3.3. Avaliação interna e qualidade do ensino 
 
 Discutir os processos de avaliação interna que foram mencionados ou observados no 
âmbito da investigação que realizamos implica em associa-los a algumas visões dos docentes 
sobre os desafios institucionais para a qualidade do ensino. Portanto, apresentamos nessa 
subcategoria os dados relativos a essas duas temáticas. 
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a) Processos de avaliação interna 
 
Helton reflete sobre a avaliação discente, preenchida pelos alunos ao fim do curso. 
Segundo o professor: aquilo não diz muita coisa pra gente, pois não compreende o que 
significa algumas perguntas pontuadas e respostas sinalizadas, como: a bibliografia não foi 
adequada. Diante disso, o professor se indaga: o que eu faço com isso? Considera, por 
exemplo, que não tem isso de ter um livro muito bom, sobretudo diante da necessidade de 
constante revisão da bibliografia. Assim, embora recorra à estratégia de dialogar com seus 
alunos, o professor sente falta de um efetivo feedback, que precisaria ser institucionalizado: 
 
Essa avaliação não nos dá muito feedback. A falta de feedback é um problema sério. 
Embora eu tenha resolvido isso com meus alunos, literalmente sentando e 
perguntando. Então, eu chego, sento e pergunto: “e aí pessoal, como tá?”. Na 
verdade, eu descobri que tem três perguntas que eu preciso fazer: [...] se a pessoa 
está tranquila emocionalmente com a aula, se a aula está sendo relevante e se está 
sendo efetiva. E é só isso que eu preciso saber, porque a partir disso, as pessoas já 
me dizem o que elas querem dizer. Mas muitos métodos são artesanais ainda, a 
gente precisava institucionalizar algumas coisas (NR-Helton). 
 
O professor aponta que na avaliação de cursos, os alunos apontaram que não tinham 
muito espaço de conversa com os professores (NR-Helton). E destaca, então, que procura 
perguntar aos seus alunos como está o processo de aprendizado da disciplina para eles. E, 
geralmente, eles estão abertos a dizer. O professor ressalta a necessidade de perguntar de um 
jeito gentil, para não expor relações de poder na sala de aula, para que os alunos respondam 
honestamente, se sentindo livres para falar o que querem (NR-Helton). A partir desse diálogo 
com os alunos, o professor sinaliza que existe uma discussão coletiva para direcionar algumas 
ações: Eu tive alunos que me fizeram crítica. E, com o diálogo, saiu um plano de ação quanto 
a essa crítica. Quer dizer, a gente pode ficar falando um monte de coisas um do outro, mas se 
a gente não tem um plano para agir não adianta nada (NR-Helton). 
Helton ressalta que sua percepção sobre o trabalho que desenvolve é bastante 
enviesada por aquilo que ele vê. E que, portanto, é necessário o diálogo com os alunos: 
 
Eu já tive aulas que, para mim, tinham sido terríveis, que todos os meus alunos 
ficaram introspectivos e quietos. Depois eu descobri que, para eles, foi uma das 
aulas mais marcantes da disciplina. Por quê? Porque eles estavam quietos, 
refletindo por conta própria. Isso eu já não consigo acessar via autorreflexão. Isso 
já cai em outro aspecto, que é diálogo com os alunos (NR-Helton). 
 
Sobre os processos de avaliação, Nicolas destaca, inicialmente, a iniciativa de um 
grupo autônomo de docentes de sua unidade acadêmica, para reformular a avaliação de 
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disciplinas. Segundo ele, a forma como ela é realizada, atualmente, na unidade, não mede 
nada, pois contempla perguntas básicas, como, por exemplo, a questão da assiduidade e 
pontualidade do professor, se ele abordou o conteúdo, se realizou atendimento extraclasse ou 
se foi amigável. Na expressiva maioria dos casos, os docentes atendem a essas questões, 
obtendo nota máxima na avaliação. Para o professor, várias questões importantes são 
desconsideradas nesse processo. 
O professor ressalta, ainda, que tenta participar de todas as avaliações de curso, porém, 
até agora, nenhuma interferiu em seu trabalho, tendo em vista que sente que está bem 
alinhado com os alunos (NR-Nicolas). 
Sua expectativa é que as avaliações de disciplina tivessem uma efetiva 
retroalimentação. Segundo o professor: 
 
[...] o que eu gostaria é que a gente tivesse uma avaliação de disciplina que 
pudesse, efetivamente, dar um feedback ao professor, sobre o que, efetivamente, ele 
fez de bom e de ruim, e como poderia melhorar. E que isso fosse levado a sério, que 
isso depois fosse, efetivamente, usado pelo professor para melhorar o curso. Então, 
tem que criar um banco de dados, de sugestões e melhorias, ou criar um manual de 
boas práticas, algo do gênero, para os professores seguirem (NR-Nicolas). 
 
No fim do semestre, o professor costuma adotar um formulário de avaliação, no qual 
os alunos escrevem livremente o que eles acharam de bom e ruim, e o que eles mudariam 
(NR-Nicolas). Isso serve como base para redigir um documento intitulado “lessons learned” 
(lições aprendidas), com os pontos extraídos da experiência vivida, que precisam ser 
considerados no planejamento da próxima atuação. Sinaliza que o feedback dos alunos surtiu 
um bom efeito, pois eles passaram a comentar o que não gostaram e o professor pode ajustar 
alguns problemas (NR-Nicolas). Nicolas reflete que os alunos parecem ser bastante dispostos 
a dar feedback, se você pede, de uma forma mais aberta (NR-Nicolas). 
Nicolas conta que o feedback dos alunos da disciplina que acompanhamos foi 
realizado por meio de uma conversa aberta dos alunos com os professores. Na reflexão que 
Helton e ele fizeram sobre a dinâmica adotada, perceberam que funcionou mais ou menos, 
pois os alunos que emitiram alguma opinião estavam sempre mais ativos na aula e eles não 
conseguiram extrair a opinião dos alunos mais quietos, que talvez fossem os que tiveram mais 
dificuldades com o curso e também não se pronunciaram (NR-Nicolas). 
Em determinada aula da disciplina conduzida por Nicolas e Helton, foi realizada a 
avaliação oral da disciplina, por meio de uma conversa com os alunos. Helton indagou: “E aí 
pessoal? Como está o final do semestre?” (RO-Nicolas-Helton). Os professores perguntaram: 
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“Como é que vocês estão vendo esse processo todo? [...] a gente queria ouvir de vocês”; “Se 
ele atendeu as expectativas, o que vocês acharam [...]” (RO-Nicolas-Helton). Os alunos 
começaram, então, a se manifestar. Na medida em que os alunos apontam suas impressões, 
Nicolas destaca, gradativamente, a necessidade de os alunos apontarem críticas também, para 
além dos elogios: “Só tem que ver se ele [aluno] não é o ponto fora da curva [...] a opinião 
dos demais também conta”; “Alguém precisa fazer uma crítica [...]” (RO-Nicolas-Helton). 
Getúlio também menciona as estratégias que adota para refletir com os alunos: 
 
[...] Fiz agora com a pós, foi bastante interessante também. E dei a opção de fazer, 
quer dizer, falei: “dia tal a aula vai ser uma avaliação geral” [...] Fiz um guia 
básico de avaliação [...] Fiz uma conversa em sala de aula, dei a opção pra mandar 
em texto e se alguém quisesse mandar alguma coisa anônima, a gente tem uns 
escaninhos lá [...] E isso daí foi ótimo, pra mim foi ótimo. Eu pude ouvir muitas 
coisas sobre a aula [...] Apesar de na aula individual essa mediação já acontece um 
pouco ao longo da história. Tem aulas que a gente conversa sobre a aula, sobre a 
vida, enfim, então você e um aluno só [...] É difícil ouvir, sou meio arrogante, não 
quero ouvir palpite, assim. Ao mesmo tempo em que eu pergunto: “falo aí”. Então 
você tem que ouvir mesmo. E vem umas vezes de uma muito sutil, às vezes muito 
direta [...] isso me parece que, sendo feito constantemente, vai levar a uma 
qualidade melhor [...] Isso vai criando qualidade. É lógico, não é só fazer isso, 
analisar e saber, que é o mais trabalhoso. Como mudar, como chegar até o projeto 
pedagógico, como fazer isso, fazer aquilo outro,... (NR-Getúlio). 
 
 Na avaliação da disciplina que acompanhamos, os alunos manifestaram seus interesses 
e expectativas iniciais para cursarem a disciplina, bem como apontaram sugestões. O 
professor, em resposta, levantou algumas necessidades e refletiu sobre possibilidades para as 
sugestões apontadas. Segundo os alunos de Getúlio: 
 
[...] em todas as avaliações de curso, eu vi que os professores tentam ouvir, sabe? 
Não é uma coisa hierárquica, simplesmente, tipo: “não. É assim, pronto e acabou” 
[...] eu acho que a qualidade da graduação, aqui [no nosso curso], tem melhorado 
muito, por conta, principalmente, de avaliações de curso, porque os alunos têm 
reclamado, enfim... As vozes têm sido bem ouvidas e bem interpretadas também. 
Muita coisa já melhorou [...] (GF-Getúlio). 
 
Leocy menciona e reflete sobre os processos de avaliação interna desenvolvidos no 
curso em que atua, seja por meio da avaliação de curso (incluindo as disciplinas) seja pelo 
diálogo com a coordenadora do curso: 
 
[...] a gente tem alguma palestra de abertura dessas atividades. Depois a gente 
divide em grupos, os professores com alguns alunos, são quatro ou cinco grupos, 
que vão discutir algum tema específico [como “qualidade de vida do aluno”]. Mas 
sempre volta para algumas reclamações do curso ou de disciplinas específicas [...] 
depois a gente vai pra uma plenária. O relator de cada sala vai lá e expõe os 
problemas [...] com relação à avaliação da minha disciplina, o lado bom é que nas 
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discussões de curso, isso nunca entrou como um problema, nunca questionaram de 
forma negativa a disciplina [...] a gente fica preocupado quando vai avaliar, o quê 
que será que a pessoa vai falar [...] 
 
[...] o que a [coordenadora de curso] fez foi um tipo de avaliação. Eu me 
disponibilizei, não foram todos os docentes que foram, para contar para ela o que 
eu achava da disciplina [...] se ela tinha alguma sugestão de como eu poderia me 
organizar... Então assim, a gente teve uma reflexão sobre essa questão (NR-Leocy). 
 
A professora, então, reforça, então, a sua abertura para mudanças: 
 
[...] eu sempre procuro o feedback e eu to tentando mudar. Eu ainda não consegui 
chegar no perfeito [...] se tiver alguma coisa que não seja legal, alguma coisa que 
eles apontem, que eu perceba a necessidade da mudança, estou super aberta pra 
fazer [...] a nossa comunicação não vai ficar 100% efetiva se o que eu quero dizer 
não é o que eles tão entendendo. Então precisa ser assim o tempo todo (NR-Leocy). 
 
 No trabalho de Haieny, acompanhamos o processo de avaliação da disciplina, 
realizada no meio do semestre, por meio do diálogo entre os alunos, que, sustentados em um 
instrumento específico, discutiram e registraram aspectos relativos tanto à avaliação da 
disciplina propriamente dita (contribuição da disciplina para a formação do aluno; interesse e 
dedicação da turma; etc.) quanto ao próprio processo de avaliação de disciplina, sobre o qual 
os alunos reconheceram suas potencialidades, mas sinalizaram melhorias como a necessidade 
de conhecer os resultados desse processo. Na reflexão de Haieny, esse processo é resultado de 
uma relação institucional mais aberta, entre professores e alunos, propícia ao diálogo: 
 
[...] essa questão aí da avaliação dos alunos é uma coisa que eu achei bastante 
interessante. Não conhecia isso, não sabia disso. E, de fato, eu espero que isso 
retorne. E que eu possa saber, enfim, e refletir sobre isso. Isso eu acho uma coisa 
muito legal. Me parece que a Unicamp tem uma... A relação que foi construída, 
institucional, entre professores e alunos, é uma... Na verdade, a instituição como um 
todo... Ela é uma relação mais aberta, mais propícia ao diálogo do que, por 
exemplo, da instituição de onde eu venho. Então eu também acho isso uma coisa 
positiva (NR-Haieny). 
 
 A professora reflete, ainda, sobre o feedback que tem tido dos alunos, de modo geral: 
 
[...] é difícil um aluno vim ter coragem de colocar, fazer críticas ao seu trabalho. 
Então, todos os feedbacks que eu recebo de forma direta é das pessoas gostando do 
estilo de aula e tal [...] dificilmente um aluno vai colocar problemas, nessa 
dinâmica de feedback. Agora com esse, eu num sei como é que é, com esse outro 
instrumental deles se reunirem e avaliarem o curso. Passa algo bastante proveitoso 
pro professor. Tô curiosa pra saber o quê que eles falaram, o quê que eles 
pontuaram do curso, enfim. E tem algumas coisas, por exemplo, esse curso foi 
marcado por isso, de também perceber e de perguntar pra eles. [...] alguns ajustes 
são possíveis fazer durante o curso e diretamente (NR-Haieny). 
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Na última aula da disciplina, Haieny também procura dialogar com os alunos sobre a 
experiência vivida: 
 
[...] “O que mais pessoal? Comentários? Dúvidas? O que vocês acharam da 
experiência de [leitura]?”. Os alunos, então, apontam [...] a professora faz 
comentários sobre o que observou a partir do envolvimento dos alunos [...] reflete, 
então, sobre a experiência que o grupo vivenciou: “Perspectiva didática de ver o 
que funciona e o que não funciona” [...] Os alunos, então, continuam: “Eu acho 
bem agradável [a experiência] [...] é a primeira experiência assim” (NR-Haieny). 
 
 Nos encontros de reflexão com Nazaré, a professora destaca o processo de avaliação 
de curso realizado na sua unidade acadêmica e aponta possibilidades para ouvir os alunos: 
 
[...] amanhã é a avaliação geral do curso. Eles avaliam disciplina por disciplina. E 
a gente não participa. Então, querendo ou não, é um ambiente que a gente vai ter 
esse feedback da coordenação. É só a coordenação com os alunos [...] De repente 
posso até inserir, nas aulas, um feedback, uma oportunidade de ouvi-los, como é 
que tá, se acham que tá indo bom, enfim. Mas alguns tem me procurado e dado 
retorno positivo [...] Então assim, tem um feedback pontual, que tá vindo pra mim 
espontaneamente (NR-Nazaré). 
 
 Além disso, reflete como esse processo se manifesta informalmente ao acompanhar a 
reação dos alunos: [...] tem muito eu tentar ver o quê que eles tão me passando com o olhar, 
calados ou não, participando, enfim (NR-Nazaré). Por fim, Nazaré reflete sobre a importância 
do olhar do aluno para a satisfação profissional na carreira docente e na indução de mudanças: 
 
[...] acho que isso que é muito legal da carreira docente né, que a gente tem 
pequenas alegrias assim todo dia. E que motivam muito a gente. Então a gente vê 
no olhar do aluno que ele tá empolgado. Porque às vezes, teve vários elogios aí. 
Eles não falam pra mim, mas a gente também sente no próprio olhar dele, no 
comportamento de sala, que ele tá gostando, não tá gostando, e tal. Então é uma 
coisa muito empolgante. Pra mim, é muito cativante, é muito desafio, é muito 
complexo, como você falou e tudo, mas tem um retorno essencial, um retorno que 
motiva a gente a continuar buscando, continuar inovando e tal (NR-Nazaré). 
 
Na reflexão de Oneide, o diálogo com os alunos: 
 
É um processo que requer extrema humildade, porque você vai receber às vezes 
crítica de onde você menos esperava. São pessoas que não estão com o mesmo 
olhar que você tem sobre o objeto, mas que estão recebendo [...] é você fazer uma 
interpretação do que eles estão falando [...] não é literalmente o que eles falam, 
mas as atitudes na hora que falar [...] Você tem que conhecer seus alunos. Você faz 
a avaliação junto com eles, dentro da história de cada um, por que que aquilo 
apareceu. Não só o comentário negativo, mas também o comentário positivo [...] 
você só consegue avaliar um professor a partir do momento em que você sabe por 
que você tá dentro daquela disciplina [...] O que, como e por quê. Você tem que 
saber responder [...] no último dia de aula, eu pergunto para os alunos sempre 
como que eles avaliam tudo que foi dado na disciplina [...] eu faço uma discussão 
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com eles, para eu ter meu feedback [...] mas você tem que estar muito confortável 
pra fazer isso (NR-Oneide). 
 
 Samir reflete sobre a relação professor-aluno, que gera um afastamento, que 
impossibilita o diálogo: 
 
[...] eu acho que se eu perguntasse pros alunos, eles não diriam as mesmas coisas 
[que foram ditas no grupo focal], porque tem toda essa questão da hierarquia, da 
relação professor e aluno, que sempre tem certo afastamento, estranhamento... sei 
lá, uma certa relação de poder, “ah, se eu falar pro cara que a aula dele tá uma 
bosta, talvez ele me prejudique na nota”, sei lá, sabe? Toda essa dinâmica estranha, 
que pra mim seria muito mais simples, entre alunos e professores, mas existe um 
afastamento, sabe? (NR-Samir). 
  
 Samir destaca que não gosta desse afastamento, porém entende que eles também [...] 
são naturais, institucionais [...] e procura tentar ser o [...] mais atencioso, próximo [...] dos 
seus alunos (NR-Samir). No encontro de reflexão realizado no meio do semestre, o professor 
sinaliza: 
 
[...] o que eu pretendo fazer na aula de hoje: pretendo discutir com eles para tentar 
entender o que está... Como é que a gente continua a disciplina do jeito que tá. Eu 
acho que vou ter um problema, porque as pessoas que deveriam discutir a disciplina 
não vão estar na aula hoje, porque eles não vão provavelmente [...] eu acho que 
isso é certo problema que a gente tem na avaliação, na avaliação docente que a 
gente faz. A gente passa um papelzinho para quem está na sala. Então quem não 
está na sala, quem trancou a disciplina, essas pessoas não tem voz assim, sabe? 
(NR-Samir). 
 
Samir, então, em uma das aulas, conversa com os alunos sobre o andamento da 
disciplina. Em outra aula, aplica o formulário de avaliação de disciplina, adotado em sua 
unidade acadêmica. A seguir, compreendemos melhor esses processos: 
 
O professor sinaliza que vai apontar algumas ideias do que dá para fazer, a partir 
do desempenho dos alunos. Sinaliza que quer: “Escutar para entender o que está 
acontecendo, para ver o que pode ser mudado” [...] Indica, então, as estatísticas em 
relação ao desempenho dos alunos. E as decisões que tomou a partir disso [...] o 
professor dialoga com [os alunos] sobre algumas possibilidades sinalizadas [...] 
Gradativamente, no decorrer desse processo, Samir verifica as dificuldades que os 
alunos estão sentindo e o grupo vai pensando em possíveis alternativas [...] Em 
determinado momento, Samir sinaliza: “A gente vai tentar achar a melhor solução” 
[...] Pergunta, então, aos alunos: “O que eu posso fazer para mudar, para tentar 
melhorar de alguma forma [...]”; “O que está ajudando, o que está atrapalhando 
[...]”; “É muito difícil. Ou vocês acham que falta tempo para vocês estudarem” [...] 
Os alunos, então, manifestam suas dificuldades, inclusive em relação ao tempo e 
reconhecem a necessidade de organização pessoal para realizar as atividades 
prático-avaliativas. Sinalizam a experiência com determinados tópicos do conteúdo, 
que foram abordados na disciplina anterior (pré-requisito) e como isso impactou na 
disciplina atual. E apontam as estratégias que estão adotando, como ir às 
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monitorias e assistir as aulas gravadas. Samir destaca, constantemente, a 
necessidade deles se organizarem e orienta alguns caminhos, a partir das 
dificuldades que eles sinalizam. 
 
O professor sinaliza: “Hoje eu trouxe um presente para vocês, tem que fazer a 
avaliação [...]”. E distribui o formulário de avaliação para os alunos preencherem. 
Enquanto isso, o professor dialoga comigo sobre esse processo, adotado pela [sua 
unidade acadêmica] em parceria com a Comvest. As questões presentes no 
formulário, elaboradas pela [unidade acadêmica], estão relacionadas à dinâmica 
da disciplina e do trabalho desenvolvido (metodologia de ensino, relação entre 
professor e aluno, assiduidade e pontualidade do professor, etc.). São cerca de 30 
questões objetivas, nas quais os alunos atribuem uma nota (de zero a cinco) para 
cada item. E uma questão subjetiva. Sinaliza que esse processo está estritamente 
relacionado à avaliação dos docentes. Pelo diálogo, percebo que esse processo 
possui limitações, por considerar apenas o desempenho do docente (estando 
relacionado inclusive com a progressão funcional) e tem uma lógica classificatória 
(que culmina com a premiação dos docentes que obtiveram a melhor pontuação na 
avaliação pelo discente) (RO-Samir). 
 
Durante a correção da última prova, na disciplina conduzida por Wendel, manifestou-
se a avaliação da disciplina. Os discentes aproveitaram a oportunidade desse encontro para 
apontarem pontos negativos e positivos e, assim, discutiram algumas possibilidades a partir 
do que vivenciaram. Wendel escutou-os atentamente. A respeito dos demais professores, eles 
orientam alguns caminhos, considerando que muitas das questões apontadas referem-se à 
experiência vivida no curso como um todo. Dentre esses caminhos, sinalizam os espaços de 
representação discente, o diálogo com os professores, bem como, o processo de avaliação do 
docente e da disciplina. 
Wendel reitera que lê aquilo que os alunos registram na avaliação, considerando as 
demandas que eles sinalizam. Ao final, os alunos agradecem: “Vocês dão horizontalidade 
para a gente conversar [...] Obrigado pela abertura” (RO-Wendel). Wendel destacou, na 
primeira aula da disciplina, sua atenção à avaliação da disciplina e reflete sobre o esse 
processo, ressaltando seus limites: 
 
Na primeira aula, Wendel aponta aos alunos que a avaliação da disciplina é muito 
importante para os professores. Em referência a processos anteriores, destaca: 
“Tudo o que vocês escreveram, levamos em consideração para mudanças” (RO-
Wendel). 
 
Existe uma avaliação, mas eu não concordo com muitos aspectos dela, porque ora 
elas são objetivas de mais, ora ela é pergunta que: “o que eu tenho que responder 
aqui?”. Ela não é clara. No final, o que é contabilizado é uma média pela 
pontuação que os alunos colocam para os docentes. E deve colocar em uma nota de 
1 a 5. 1 - muito mal avaliado, 5 - muito bem avaliado. Eu olhei algumas disciplinas 
rapidamente que trabalhei semestre passado e eu fiquei muito feliz que minha média 
foi 4.8. Até 5 em algumas disciplinas. Mas não é toda a sala que preenche. Então 
você sempre tem um amostral enviesado, mas o que eu acho interessante é 
aproveitar das avaliações nos comentários dos alunos. Muito mais vale o que eles 
ficam livres para escrever [...] eu leio o que eles escrevem. De uma forma ou outra, 
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a gente tenta conversar, semestre passado a gente tentou fazer essa discussão [...] 
eu sou muito aberto com relação a eles, converso, tanto que eles dizem aí da área 
[específica de atuação] que é a área mais aberta à discussão, porque nós realmente 
gostamos de ouvir o feedback deles. Então eu acho que eu aprendo bastante com 
isso (NR-Wendel).  
 
 Dilcelia faz referência a um processo de avaliação vivenciado em sua unidade 
acadêmica, ao final do semestre, entre os professores: 
 
[a gente] está sentando e fazendo tipo uma conversa no final do semestre, antes do 
outro: “O que vocês acharam da turma?”. Então, todo mundo daquele semestre 
senta numa rodinha, todo mundo do meu semestre senta numa rodinha: “O que 
você achou? Como é que foi? O é que você poderia ter melhorado? E pro próximo 
semestre como é que você quer fazer? Dá pra gente interagir entre as disciplinas?”. 
Então está começando a ter isso aqui (NR-Dilcelia) 
  
 No decorrer do trabalho de acompanhamento de suas aulas, observamos o processo de 
avaliação da disciplina, realizado com os alunos: 
 
[em uma aula na metade do semestre] Dilcelia orienta: “vamos fazer avaliação de 
curso”. Pergunta quem é o representante de turma. Uma aluna sinaliza. E a 
professora convoca-o para assumir o processo de diálogo entre os alunos. Então, a 
professora retira-se da sala (eu a acompanho), para que os alunos possam avaliar o 
trabalho desenvolvido e preencher um formulário de avaliação. No corredor, 
converso com a professora sobre esse processo e, enquanto isso, ela preenche um 
formulário também. Tomo conhecimento, então, que é um formulário de avaliação 
próprio da faculdade, no qual ela deve pontuar os pontos positivos e negativos em 
relação ao aluno, à disciplina e ao professor. Após o encontro entre os alunos, a 
professora retorna, então, à sala de aula, para dialogar com eles [...] a professora 
inicia, então [...] sinalizando aquilo que colocou no formulário [...] em seguida, o 
representante de turma inicia sua fala para apontar o que os alunos registraram 
após o processo coletivo de avaliação. A professora intervém, em alguns pontos, 
manifestando sua concordância, justificando alguns aspectos ou sugerindo 
alternativas [...] (RO-Dilcelia). 
 
Além desta dinâmica, Dilcelia solicita o feedback dos alunos, ainda que eles não 
costumem sinalizar: [...] o feedback deles eu peço. Mas eles não costumam dar. Eu falo “Me 
fala”, “Tá com dúvida?”. Se eles vem falar comigo no corredor, já tive isso! De aluno que 
veio me dar sugestão e eu acatei a sugestão, falando “faz isso, faz tal coisa” (NR-Dilcelia). 
Reflete sobre o processo de avaliação: [...] o que eu vejo dessas reuniões de avaliação de 
curso, que está em andamento, não tem retorno. São as mesmas reclamações, professor 
reclama de aluno, aluno reclama de professor e não mexe, não muda (NR-Dilcelia). 
É a partir dessa fala que vamos compreender melhor a visão de alguns professores 
sobre os desafios institucionais para a qualidade do ensino. 
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b) Desafios institucionais para a qualidade do ensino 
 
Se a gente for pensar institucionalmente, tem essa preocupação, os processos de 
avaliação tem como horizonte a qualidade do ensino (NR-Leocy). 
 
 Nas narrativas e encontros de reflexão, os professores expressaram múltiplas visões 
sobre a qualidade do ensino, situando desafios institucionais: 
 
[...] eu acho que o que a Unicamp precisa para melhorar a qualidade do ensino, o 
desafio institucional, é se repensar. É abrir essas portas de diálogo, abrir a 
possibilidade de eu ir lá argumentar tudo isso que eu estou falando, outra pessoa 
argumentar e falar: “olha, Oneide, concordo em partes com você, mas a gente pode 
fazer isso”. E a gente entrar não é ficar defendendo posições, é entrar no consenso 
[...] Enquanto a gente não tentar discutir de maneira produtiva... Porque é bom 
apontar o dedo, não é? Falar: “você é isso, aquilo, sei lá o quê”, isso não leva 
ninguém a lugar nenhum. Mas se cada um sentar, chegar num consenso, cada um 
trazendo sua experiência, no que acredita e no que acha que é válido. E agir de 
maneira madura... (NR-Oneide). 
 
Em sua narrativa, Helton refletiu, espontaneamente, sobre o significado de uma boa 
universidade: A gente fica falando: “precisamos fazer uma boa universidade”. Para te falar 
a verdade, a gente nunca discutiu o que isso significa: o que é uma boa universidade. A gente 
nunca concordou com quais parâmetros a gente quer falar (NR-Helton). Destaca as amplas 
discussões sobre qualidade de ensino, mas pontua a ausência de discussões sobre quais 
indicadores de qualidade de ensino a gente gosta (NR-Helton). 
Reforça , então, a questão dos indicadores quantitativos, apontando a noção de medir e 
ressaltando o papel da instituição. Sinaliza para a ausência na definição de habilidades que o 
engenheiro precisa ter e, portanto, a impossibilidade de fazer uma métrica nesse processo. 
Porém, isso não implicaria em medir a partir de uma lista de habilidades elegíveis, mas sim a 
partir da percepção crítica do aluno sobre o mundo, aliada ao conhecimento do conteúdo: 
 
Eu acho que nós não deveríamos medir em termos de uma lista de habilidades 
elegíveis, mas em termos de “será que o aluno consegue olhar para o mundo, 
posicionar isso e propor alguma coisa útil?”. E isso envolve você saber muito bem 
a matéria, o conteúdo, e envolve você conseguir observar o mundo de uma forma 
crítica, que são duas habilidades que deveriam entrar nessa avaliação (NR-Helton). 
 
Helton, por sua vez, reflete sobre a boa posição da Unicamp em rankings de avaliação. 
Entretanto, acredita que aspectos específicos poderiam ser contemplados na avaliação da 
qualidade de ensino, como a habilidade do aluno de, a partir do conhecimento do conteúdo, 
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perceber os problemas do mundo e propor uma solução. Isso recai em outra questão, se esse 
indicador seria considerado como relevante no âmbito institucional: 
 
Eu acho que antes de a gente começar a medir qualidade como uma coisa ampla, eu 
acho que a gente poderia pensar em coisas pequenas que a gente pode, de fato, 
medir. Eu posso medir se o meu aluno consegue olhar o problema, olhar o mundo e 
propor uma solução. Mas será que isso é relevante? Isso já é outra questão, é mais 
institucional. O que eu não posso medir é se o aluno sabe tal coisa, eu posso medir 
se ele conseguiu usar essa coisa em alguma situação, e eu posso propor situações 
interessantes pra isso (NR-Helton). 
 
O professor destaca que, no âmbito de sua atuação, avalia a qualidade do ensino a 
partir da clareza quanto ao objetivo definido, que é concreto e observável. Então, o aluno 
compreende quais as habilidades que precisam desenvolver. Quando conseguem, é porque 
eles têm ciência do objetivo e, portanto, sabem o que precisam fazer. Aponta, então, que é o 
caso dos alunos da disciplina acompanhada, que, no início do curso, não sabiam desenvolver a 
habilidade específica, trabalhada no curso. Porém, agora já sabem e, portanto, ganharam uma 
habilidade nova, um jeito de pensar novo (NR-Helton). Portanto, em sua reflexão sobre a 
qualidade do ensino, o professor ressalta que os seus alunos estão olhando os problemas em 
volta e propondo soluções para esses problemas (NR-Helton). Observa que mesmo que essas 
soluções, na sala de aula, não deem muito certo, é um processo que faz parte, mas a percepção 
dos problemas e das possibilidades de sua solução, sem a listinha que você decorou para 
colocar na prova, deveria entrar no fator de qualidade (NR-Helton). 
A discussão sobre qualidade do ensino nos remete a compreender melhor a questão do 
currículo, que expressa o sentido da formação do estudante. Para tanto, apresentamos os 
dados que foram incluídos nessa subcategoria.  
 
3.2.3.4. Currículo e formação do estudante 
 
Os professores expressam visões sobre a dinâmica de organização do currículo do 
curso de graduação, apontando necessidades que implicam em responsabilidades 
institucionais, sobretudo no âmbito das unidades acadêmicas. 
Nicolas menciona seu envolvimento na discussão sobre a reestruturação curricular, se 
posicionando a favor das mudanças e indicando sugestões. Nicolas situa a necessidade de um 
currículo enxuto, que contemple aquilo que é fundamental, ou seja, o que o aluno vai precisar, 
quando se tornar um profissional. Posteriormente, esse aluno tem autonomia para escolher, se 
tiver interesse, a área em que deseja aprofundar. Acrescenta que ainda que exista o argumento 
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da necessidade de exposição dos alunos a diversas áreas, o currículo do curso de engenharia 
no qual atua, na Unicamp, é muito amplo. Por mais que se proponha a ser generalista, Nicolas 
tem a impressão que acaba sendo um aglomerado de cursos especialistas, aprofundando-se 
em vários ramos da engenharia, ao invés de dar uma noção geral de todos. Ressalta, assim, a 
importância do currículo enxuto, para que o aluno tenha dedicação para aprender realmente 
alguma coisa, sinalizando, portanto, sua preocupação com a aprendizagem (NR-Nicolas). 
Nicolas faz uma reflexão sobre a formação profissional do engenheiro na educação 
superior: Se você quer ensinar um engenheiro você tem que permitir que o cara seja 
engenheiro (NR-Nicolas). Para tanto, destaca, por exemplo, a necessidade de fomentar o 
desenvolvimento de novos produtos, pelos alunos, a partir dos conhecimentos disseminados. 
Aponta também a possibilidade de desenvolvimento de mais projetos, para efetivamente 
solucionar problemas e aplicar esse conhecimento todo. Eles estão, por enquanto, só 
resolvendo probleminha em prova e não estão aplicando isso na prática (NR-Nicolas). 
Sinaliza, ainda, que os alunos reclamam com frequência que veem a mesma coisa diversas 
vezes, mas de formas totalmente desconexas (NR-Nicolas), o que implica na necessidade de 
uma estrutura lógica: vê, na primeira vez, uma introdução ao conceito. Na segunda, você já 
vê com uma aplicação em cima dele, você criando amizade e flexibilidade com esses 
conceitos (NR-Nicolas). 
O professor destaca algumas limitações no projeto político-pedagógico (PPP) do 
curso, pois sua expectativa era que ele contemplasse o porquê das escolhas, apresentando um 
resumo histórico do curso e indicando por que as coisas são, como são e quais eram os 
objetivos que fomentaram essas decisões (NR-Nicolas). Todavia, segundo ele, o PPP 
contempla, essencialmente, questões relativas à infraestrutura da unidade acadêmica. Assim, 
carece de discussões específicas sobre o perfil de entrada e de saída do aluno, sobre como os 
objetivos deveriam estar sendo alcançados, sobre a visão do curso, sua missão e seus valores: 
 
[...] não tem uma discussão do tipo de aluno que deveria entrar, do tipo de egresso 
que deveria sair. Tem lá uma coisa muito genérica sobre como é esse egresso, não é 
algo que eu sinta que está, efetivamente, acontecendo. Não tem uma discussão de 
como esses objetivos deveriam estar sendo alcançados [...] qual é a nossa visão? 
Que tipo de aluno a gente quer? Que tipo de egresso a gente quer entregar à 
sociedade? Valores é como a gente vai fazer isso, não é? Que forma? Que métodos 
nós vamos utilizar para entregar isso daí? (NR-Nicolas). 
 
Segundo o professor, essas questões não estão contempladas no documento, sob a 
desculpa da liberdade acadêmica (NR-Nicolas). Porém, sinaliza que isso pode gerar 
desentendimentos e falta de conexão no curso: você não consegue se basear no que o aluno 
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aprendeu no semestre anterior para progredir (NR-Nicolas). Portanto, falta uma instância de 
gestão que consiga garantir essa fluidez do curso (NR-Nicolas). Além disso, Nicolas destaca 
a necessidade de repensar o que está sendo ensinado e de mapear as habilidades que deveriam 
ser contempladas nas disciplinas. Isso implicaria em ter uma visão macro, ter essa visão de 
conteúdos e não de disciplinas. Mais que conteúdos, de habilidades (NR-Nicolas). 
Helton argumenta a favor de algumas possibilidades para o currículo do curso de 
engenharia no qual atua, como a oferta maior de disciplinas optativas e a flexibilização do 
curso. Reitera o interesse que se manifesta na disciplina eletiva que acompanhamos: [...] esse 
sentimento legal que tem no curso que você está vendo. A gente chega lá porque a gente quer 
estar lá. A gente parte de conseguir entender o que cada um tem a oferecer um pro outro. É 
um processo muito tranquilo (NR-Helton). Do contrário, se fosse obrigatório os alunos 
aprenderem aquilo que está sendo abordado na disciplina, ia ser um pouco mais tenso, porque 
tornar a coisa obrigatória é meio ruim (NR-Helton). 
Para Helton, a redução da carga horária seria uma medida interessante, uma vez que 
possibilitaria um tempo maior para os alunos conduzirem seus próprios projetos, bem como 
reduziria a carga didática excessiva dos docentes. Em sua visão, os professores não 
precisariam ministrar tantos cursos, mas poderiam trabalhá-los em turmas menores. Segundo 
Helton, isso possibilitaria: uma carga didática menor para os docentes, porque eles teriam 
que dar aula para poucas pessoas; a aproximação com os alunos; a condução de metodologias 
mais interativas e a possibilidade de dar feedback (NR-Helton).  
Helton pontua, ainda, o alto índice de empregabilidade dos estudantes egressos do 
curso, entretanto, ressalta que profissionais de algumas empresas criticaram a ausência de 
uma formação para o empreendedorismo, na unidade acadêmica. Diante disso, indaga-se: 
como é que faz? Que índices a gente gostaria de elevar? (NR-Helton). Destaca, então, a 
necessidade de decisões institucionais que orientem alguns caminhos para a formação, 
inclusive para que os docentes ingressantes tenham clareza desse processo. Se a intenção, por 
exemplo, é formar pessoas que empreendem, é possível, a partir daí, elaborar um plano. 
Helton manifesta, ainda, a expectativa de diretrizes institucionais quanto ao projeto 
pedagógico. Ao refletir sobre os desafios para o exercício da docência na universidade, 
destaca a necessidade de clareza na definição do papel do professor e do papel do aluno, que 
possibilite a compreensão do que um pode esperar do outro. Pontua que, na faculdade, 
predomina a noção de que o professor tem que ter o domínio do conhecimento e transferi-lo 
ao aluno, porém isso cria uma ilusão, no próprio aluno, de que o professor vai cumprir esse 
papel. Um trabalho que preza, por exemplo, pela autonomia dos estudantes na solução de 
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problemas, implicaria na compreensão de outros papeis, bem como em algumas necessidades, 
como um tempo maior para desenvolver a atividade. Portanto, compreende a necessidade de 
apoio institucional para que as pessoas possam exercer bem seus papeis. 
Helton aponta, ainda, o mérito dos alunos na condução de alguns projetos e na 
participação em competições. Ressalta o potencial deles: qualquer coisa que a gente der para 
eles, eles resolvem (NR-Helton). Destaca, então, a necessidade de uma melhor compreensão 
sobre o papel da universidade na aprendizagem dos alunos. Segundo Helton: Como diz o 
Demétrio também, precisa ver se a gente está fazendo a educação para os alunos, quer dizer, 
se os alunos estão aprendendo na universidade, ou “apesar da universidade” (NR-Helton). 
Nos encontros de reflexão, Dilcelia constantemente enfatiza a extrema importância da 
disciplina e a necessidade de uma carga horária maior, devido à extensão do conteúdo e à 
possibilidade de realização de atividades práticas e exercícios. Segundo Dilcelia, Eu tenho 
que mudar o que eu consigo (NR-Dilcelia). Assim recorre a estratégias de trabalho 
extraclasse, como a realização de projeto. A seguir, apresentamos um excerto do grupo focal, 
no qual os alunos reconhecem a necessidade de uma carga horária maior para a disciplina, 
bem como um relato da professora sobre seu envolvimento nas discussões curriculares: 
 
[...] eu acho muito importante [a disciplina] porque em qualquer empresa, a gente 
vai lidar com [aspectos abordados na disciplina]. E a gente não tem contato com 
isso em nenhum outro momento da graduação. Mas eu acho que é questão de 
aumentar a disciplina, ter mais hora na disciplina [...] (GF-Dilcelia). 
 
[...] eu fui aprender a espinha dorsal do curso, fui aprender como que esse curso é 
estruturado. Porque a gente não tem um programa legalzinho na internet, colocado 
o programa pedagógico da disciplina, nada, do curso. Aí eu fui entender como que 
era o básico, como é que vinha. Aí a gente consegue começar a ver num todo como 
que funciona o sistema. A questão da reformulação curricular, eu entrei na 
comissão, ela tava começando, ela tava engatinhando [...] isso realmente tá 
trazendo, pra toda comunidade [da unidade acadêmica] discutir [...] (NR-Dilcelia). 
 
[...] Eu sou uma das que tem muito medo da reformulação curricular, porque a 
gente não tá com apoio pedagógico por trás, a gente tá no nosso conhecimento e 
fazendo mudanças que, no futuro, a gente pode ver que não deu certo [...] (NR-
Dilcelia). 
 
 Considerando a organização curricular do curso, Dilcelia aponta a sua preocupação 
com a interação entre as disciplinas: 
 
Quando eu entrei, eu fiquei muito preocupada com o conteúdo, porque é uma 
disciplina que eu queria chamar as outras, eu queria que tivesse interação com as 
outras. Eu fui em cada professor, que eu sei que tem interação com a minha, 
perguntando como ele dava aula, perguntando o quê que ele abordava, que jeito 
que ele dava os exemplos, até onde ele ia naquele assunto. Aí a gente descobriu 
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várias sobreposições e a gente combinou que ia, não ia, ele ia até um ponto, eu ia 
até outro, ou então eu ia chamar a aula dele e ele ia chamar a minha (NR-Dilcelia) 
 
Os alunos de Samir sinalizam as dificuldades que tiveram com a disciplina, tendo em 
vista os pré-requisitos da disciplina anterior. Por exemplo: 
 
[...] eu acho que por ele [Samir] ser da [disciplina atual], ele deixou bem claro que 
a [disciplina anterior] é um pré-requisito. Só que muitas vezes você ir bem na 
[disciplina anterior] não quer dizer que você vai se dar bem na [disciplina atual], 
porque ela exige muito mais do seu conhecimento [específico da área]. Aí muitas 
coisas que não ficam claras na [disciplina anterior], se você deixa carregar isso, na 
[disciplina atual] aquilo acaba te prejudicando. 
 
Quando a gente sai da [disciplina anterior], acha que entendeu [tópico específico], 
mas no final não tinha entendido. Aí a gente se ferra nessa matéria, não por causa 
necessariamente dessa matéria, mas por causa da parte [específica], que a gente 
não tinha entendido bem na disciplina anterior (GF-Samir). 
 
Samir, no encontro de reflexão, explicita a dinâmica de organização da disciplina que 
é pré-requisito para a disciplina que ministra. Diante da quantidade extensa de turmas, Samir 
aponta: [...] eu não sei quais desses irão para minha disciplina e não é todo mundo que faz [a 
disciplina que ele ministra] (NR-Samir). Isso, portanto, dificulta o diálogo com os professores 
que acompanharam seus alunos na disciplina anterior, para compreender o trabalho que foi 
desenvolvido. Samir reflete ainda sobre a diversidade de compreensões sobre essas 
disciplinas, o que leva a divergências quanto à definição dos seus objetivos:  
 
Hoje eu percebo que a visão dos docentes daqui é que alguns assuntos que eu 
preciso na [disciplina que ministro] são vistos na [disciplina anterior], mas o 
objetivo não é tanto que o aluno aprenda aquilo, mas que ele tenha um primeiro 
contato com aquilo. E que ele, de fato, aprenda aquilo na [disciplina que ministro]. 
Só que como a gente não tem um planejamento pedagógico melhor, e também não 
está claro quais são os objetivos de cada disciplina, eu olho lá e falo: "[esses 
tópicos específicos], eles viram na [disciplina anterior]". E eu dei a [disciplina 
anterior] já, então eu sei o que foi ensinado e tal [...] tem gente que entende a 
[disciplina anterior] de um jeito e tem gente que entende a [disciplina anterior] de 
outro jeito. É a mesma coisa com a [disciplina que ministro]. Tem gente que acha 
que é importante aprender tais e tais coisas, tem gente que pensa que é só uma 
disciplina para o cara desenvolver [determinada habilidade]. E por aí vai. Mas é 
interessante ver várias opiniões e entender um pouco mais sobre o que a [unidade 
acadêmica] pensa das disciplinas. Acho que isso leva a umas reflexões boas (NR-
Samir). 
 
 Samir destaca o diálogo que tem feito com seus colegas, em busca de possibilidades 
para a organização da disciplina: 
 
[...] tem sido interessante escutar colegas falarem sobre a visão deles sobre as 
disciplinas. E a todo o momento você vai incorporando coisinhas, seja pra falar 
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“quero fazer isso, quero que eles saiam desse jeito”, ou “não, não gosto disso, não 
quero fazer desse jeito que o colega tá fazendo” (NR-Samir). 
 
 O professor situa, ainda, as oportunidades que tem de manifestar suas impressões 
sobre essas disciplinas, nas reuniões de departamento em sua unidade acadêmica, nas quais se 
discutiram algumas propostas de mudança: 
 
Nas reuniões de departamento, a gente discutiu umas coisas sobre a disciplina, 
então eu falei ativamente da minha visão sobre a [disciplina que ministro] [...] eu 
sempre expressei as minhas considerações da disciplina. Eu acho importante esse 
papel político em relação às disciplinas. Mesmo que eu não saiba as coisas ainda, 
mas eu sou também bem sincero em relação a essas coisas. Cheguei agora, estou 
aprendendo ainda, mas é a minha percepção [...] então eu sempre tento participar, 
é o tipo de coisa que não dá para: "Ah, deixa que o coordenador resolve", sabe? Até 
por que eu estou preocupado com a formação dos alunos. Então o que eu puder 
fazer para contribuir... (NR-Samir). 
 
 Aprofundando sua reflexão sobre a formação universitária, Samir destaca a 
necessidade de reflexão, no âmbito institucional, sobre o perfil do profissional que se pretende 
formar: 
 
[...] a gente não tem “qual é o perfil do egresso”. Deve ter um texto lá no projeto 
pedagógico falando: “um profissional ético, blábláblá”, mas é um texto que alguém 
fez porque tinha que fazer, por questões burocráticas... Ninguém pensa isso [...] fica 
bem claro que as pessoas não sabem qual é o objetivo da disciplina, o perfil do 
egresso, e isso dá um nó na cabeça de muita gente. O coordenador [de um curso 
específico] falou: “para mim, a [disciplina anterior] é sobre [determinado tópico]". 
Então, não é institucional. Na visão dele é sobre [determinado tópico]. Na minha 
visão, também deveria ser sobre [esse tópico]. Mas todo mundo concorda com isso? 
Todo mundo discorda? A gente vai formalizar isso? Não vai formalizar? Porque a 
partir do momento que essas coisas tivessem mais claras, outras coisas ficariam 
mais claras, do tipo: você vai falar sobre isso por quê? [...] O que a gente quer para 
o aluno que se forma na [disciplina anterior]? A gente quer que ele saiba um 
apanhado de coisas desconexas? [...] eu acho que institucionalmente faltam 
algumas coisas estarem mais estabelecidas pra gente poder tomar decisões 
melhores (NR-Samir). 
 
A questão da carga horária da disciplina é mencionada pelos alunos de Nazaré: [...] eu 
acho muito pouco o tempo que ela [Nazaré] tem pra aprofundar (GF-Nazaré). Nazaré, ao 
refletir sobre a seleção dos conteúdos para a disciplina, aponta: 
 
O que eu acho, como [profissional da saúde], está bem dosado. Esse conhecimento 
[específico, voltado para a formação do profissional da saúde] está bem dosado. Na 
verdade, ele está até aprofundado [...] o que eu quis foi massificar conceitos 
essenciais [deste tópico específico], para eles saberem onde buscar quando 
tornarem-se profissionais (NR-Nazaré). 
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No âmbito da organização do currículo do curso em que atua, Nazaré aponta a 
necessidade de um trabalho de gestão do ensino (NR-Nazaré): 
 
[...] é uma coisa que é recorrente de aluno, é falar que tem matéria que entra no 
assunto da outra. E por outro lado que teve conhecimentos que ficou de fora. Então 
esse alinhamento, e a gente sabe que é mais remoto de acontecer, de os cursos se 
voltarem pra si e se planejarem melhor (NR-Nazaré). 
 
 A professora pontua que sua participação na dinâmica de organização curricular se deu 
através de uma proposta de mudança no semestre de oferta de uma das disciplinas que 
ministra: [...] a minha participação foi na área que eu senti que poderia fazer uma 
contribuição, mas não parei pra ver o projeto como um todo. Até porque eu acho que eu não 
tenho bagagem pra isso (NR-Nazaré). 
 Ao refletir sobre os objetivos do curso no qual atual, de formação de profissionais da 
saúde, Leocy destaca: Eu acho que o objetivo do curso é formar para o atendimento [...] no 
SUS, é a saúde pública [...] e um pouco mais pesquisadores também, porque muita gente vai 
pra área acadêmica, daqui (NR-Leocy). A professora menciona sua participação em um 
programa voltado para as demandas da saúde pública, que possibilita a reflexão sobre a 
organização do curso para considerar essas demandas na formação docente e discente. 
 Por sua vez, o professor Getúlio destaca a necessidade de articulações entre os 
componentes curriculares no curso em que atua: 
 
[...] em termos pedagógicos, o que falta aqui nessa casa [unidade acadêmica], eu 
falo sem medo de críticas porque falta em todo lugar eu acho, alguns estão 
melhores ou não, são ligações horizontais dessas dimensões [...] o ideal, nem sei se 
a gente chega lá ou se precisa chegar, mas é que a aula de [fundamentos] se 
conecte com a aula [individual, específica da formação], que seja conectada com as 
aulas [coletivas, práticas] [...] então, se esses conteúdos estiverem amarrados, a 
gente avançaria (NR-Getúlio). 
 
 Em sua narrativa escrita, Wendel aponta o processo vivenciado no decorrer de sua 
formação acadêmica, destacando a experiência de compreensão da dinâmica curricular: [...] 
participei como representante discente da Comissão de Graduação, a fim de entender melhor 
os processos de formação de currículo no curso e suas disciplinas (NR-Wendel). 
Nos encontros de reflexão, Wendel manifesta suas impressões sobre a dinâmica de 
organização curricular em um dos cursos em que atua. Aponta algumas necessidades, como a 
aproximação entre alguns eixos que estruturam esse curso. Destaca, então, que o curso precisa 
ser reestruturado e que existe uma comissão que tem a intenção de apresentar propostas e 
soluções para possibilitar a integração entre disciplinas do currículo do curso, para a qual 
299 
 
Wendel procura sinalizar alguns caminhos. Segundo o professor: [...] não quero passar meus 
próximos anos aqui dentro falando: “Nossa! Nada funciona...” [...] e eu não fiz nada para 
melhorar (NR-Wendel). 
 A dimensão da integração curricular está explicitamente presente nas reflexões e no 
trabalho desenvolvido por Wendel. Na reflexão do professor: 
 
[...] nossa preocupação, pelo menos da área, não sei se é uniforme entre os outros 
docentes, é colocar a importância da [área de Ciências Biológicas] do começo ao 
fim para eles [estudantes da área da Saúde]. Então, não são gavetinhas que uma 
vez você fez a prova você nunca mais olha para aquilo (NR-Wendel). 
  
Aponta, então, sua estratégia para apresentar aos alunos a importância dos 
conhecimentos abordados no início do curso, nas disciplinas em que atua, para o decorrer do 
percurso formativo: 
 
[...] você destrói o aluno de primeiro ano de qualquer curso se você chegar e exigir 
conhecimentos avançados em [cursos da área de Ciências Biológicas e Saúde]. 
Então, se o professor não tiver esse cuidado do direcionamento, já era. Agora, por 
exemplo, a minha primeira aula para o curso [da área da Saúde] foi mostrar a eles 
a face do curso, quanto que seria importante lá na frente (NR-Wendel). 
 
Na tentativa de integração entre os conhecimentos básicos e os conhecimentos 
específicos do percurso formativo do estudante, o professor convidou a professora de uma 
unidade acadêmica da área da Saúde, para contribuir, na primeira aula, com a abordagem do 
conteúdo básico relacionado ao específico. Nas aulas seguintes, o professor constantemente 
retomava aquilo que foi abordado pela professora, tendo em vista essa integração. 
 Partindo, então o trabalho desenvolvido por Haieny, temos que no primeiro dia de 
aula, ela, ao apresentar a disciplina aos alunos, aponta que ela deixou de ser obrigatória no 
currículo do curso, mas enfatiza sua relevância e necessidade: 
 
A professora indaga: “o que esta mudança curricular está apontando?”. Destacou 
que não fez parte desse processo de mudança curricular, por ser professora 
iniciante, mas levantou a possibilidade de que o tema não se constitua mais como 
disciplina obrigatória, devido à especificidade que ele vem assumindo no decorrer 
dos tempos [...] destacou que existe, de fato, algum interesse (apontando aqueles 
que cursam a disciplina como optativa). E que acha isso muito bom, enfatizando a 
relevância e a necessidade da disciplina [...] (RO-Haieny). 
 
No encontro de reflexão, Haieny considera o contexto específico de sua unidade 
acadêmica, para destacar a necessidade de compreensão da dinâmica institucional: 
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[...] obviamente, chegando numa instituição, pra mim é difícil entender como é 
que... Obviamente tem uma estrutura, tem uma política de funcionamento da 
instituição, que incide diretamente sobre mim e sobre o meu trabalho [...] o 
problema é: eu estou chegando, eu tenho que me conformar no lugar que eu estou 
entrando, na estrutura que eu estou entrando. Eu não tenho poder de mudança ou 
crítica de praticamente nada. Então eu tenho que meio que me adequar. Mas, 
sobretudo, o mais difícil também é entender o histórico de por que as coisas são 
desse jeito. Então eu também não tenho essa dimensão de por que essas escolhas 
foram tomadas. Então eu não consigo nem debater sobre elas, ou problematizar 
elas [...] então, obviamente, eu tenho meio que confiar, que meus colegas debateram 
isso, conversaram sobre isso, e chegaram a esse modelo, digamos, da estrutura do 
curso [...] então tem coisas que me parecem interessantes [...] então isso é uma 
coisa que eu estou entendendo agora como é que é a estruturação do curso [...] 
(NR-Haieny). 
 
Já Oneide reflete sobre a necessidade de repensar o currículo, tendo em vista as 
concepções de formação do estudante: 
 
A Unicamp, como um todo, não só a engenharia [específica], mas a engenharia 
[específica] é a que eu posso falar mais... Eu acho que a gente tem que repensar o 
currículo, literalmente a partir do zero [...] a gente tem que realmente pensar qual é 
o engenheiro que a gente quer formar, qual é o profissional, quem é o discente da 
Unicamp. Nós queremos pesquisadores? Nós queremos pessoas críticas? Nós 
queremos docentes? (NR-Oneide). 
 
 Os desafios para se repensar o currículo e, consequentemente, a formação do estudante 
implicam também no necessário debate sobre a formação do docente que atua no ensino de 
graduação, portanto, que faz parte da concretização desse projeto. Nesse sentido, 
apresentaremos alguns dados que expressam possibilidades e desafios para essa formação. 
 
3.2.3.5. Formação Docente 
 
 Nessa subcategoria, incluímos os dados relativos aos desafios para as ações 
institucionais de formação, contemplando as dinâmicas vivenciadas internamente nas 
unidades acadêmicas, sobretudo a partir do diálogo dos professores com seus pares. 
Exploramos, ainda, as possibilidades que essa investigação gerou para os professores, tendo 
em vista os desafios de uma pesquisa-formação. Por fim, apresentamos a configuração de 
processos de autorreflexão. 
 
a) Ações institucionais 
 
No que se refere às políticas institucionais de formação docente, Helton ressalta que o 
(EA)2 é um espaço que possibilita a partilha e reflexão sobre as experiências vividas. Porém, o 
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professor aborda ainda a necessidade de a instituição fornecer dados de pesquisa que 
pudessem servir de base para sua atuação profissional: Sobre que dados nós estamos 
refletindo? (NR-Helton). 
Nicolas, por sua vez, aponta a problemática da falta de repertório de muitos 
professores, do conhecimento sobre outras opções para o trabalho pedagógico, de novas 
maneiras de fazer e ensinar (NR-Nicolas). Destaca o papel institucional para a garantia desses 
conhecimentos: Acho que isso é algo que seria importante a universidade garantir no começo 
da carreira docente, que os novos professores tivessem repertório de aula. Maneiras 
diferentes de passar conteúdos que não fossem só o quadro negro e giz (NR-Nicolas). 
Ao compreenderem possíveis estratégias de formação, alguns professores mencionam 
a roda de conversa, para a troca de experiências entre os docentes. Por exemplo: 
 
[...] talvez um grupo de compartilhamento, uma roda de conversa, uma coisa mais 
compartilhada das experiências, enfim. Talvez possa ser com professores mais 
experientes e outros menos, enfim [...] Eu não gosto, eu particularmente não gosto 
dessa coisa de palestras que tem esse tom motivacional. Eu detesto isso. Então eu 
não iria. Se eu perceber que tem esse cunho... Eu lembro que eu vi algumas coisas 
do tipo: “como manter o brilho no olhar do professor”. Eu num vou num negócio 
desses, entendeu? De antemão eu já tenho preconceito. Às vezes pode ser muito 
bom, mas eu tenho medo de palestras, justamente porque muitas vezes elas tendem 
para essa coisa motivacional que eu não gosto, mas enfim (NR-Haieny). 
 
 Professores, como Oneide, destacam a necessidade de continuidade de cursos de 
formação docente: 
 
[...] uma continuidade real mesmo, não é uma discussão sobre: “ah, como é que 
está agora?”. Não. É continuar com o curso [...] queria aprofundar meu 
conhecimento nessa área da Pedagogia, que eu acho muito interessante [...] se eu 
pudesse ter um tempo dedicado a isso. “Olha, quarta de manhã vou fazer o curso 
tal...” [...] para mim, ia facilitar milhões de vezes. Eu gostaria. Eu, por vontade 
própria, gostaria de fazer isso [...] eu acho que isso é essencial na Unicamp. 
Essencial. Se a gente quiser levar essa universidade a padrões internacionais [...] a 
forma de elevar é elevando a capacidade do docente aqui dentro. Colocando 
docente da Unicamp num patamar Unicamp, do que se fala que a Unicamp é (NR-
Oneide). 
 
 Para a professora, é importante que a universidade acolha melhor os docentes, tanto os 
ingressantes quanto os veteranos: 
 
[...] não é que a gente precisaria obrigatoriamente ter Pedagogia. Nunca vai exigir 
isso, porque senão você vai perder os melhores talentos dentro da área da ciência. 
Seja ciências humanas, aplicadas, naturais... Você vai perder gente, não adianta. 
Ninguém tem tempo, enquanto está fazendo um doutorado, um pós-doc, de fazer 
curso de Pedagogia [...] A universidade deveria acolher melhor esses docentes... 
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Não só os novos que estão entrando [...] existe uma necessidade de acolher esses 
mais velhos também que vão ficar um bom tempo aqui, para evitar essa colisão tão 
forte que está tendo atualmente aqui dentro. E quando eu falo em acolher, eu falo 
em criar as oportunidades. Quando a pessoa está disposta à. (NR-Oneide). 
 
 Oneide menciona, ainda, o papel da Faculdade de Educação nas ações formativas: [...] 
eu acho que a Faculdade de Educação deveria ter um papel muito mais ativo dentro da 
Unicamp [...] (NR-Oneide). Assim, reflete sobre a possibilidade de abrir canais de suporte aos 
docentes, voltado para o trabalho com os conhecimentos para exercer a atividade de ensino: 
 
[...] naturalmente, se você tiver esses canais abertos, essas pessoas vão procurar 
esses canais abertos em um primeiro momento? Não vão. Garanto que não vão. 
Mas, quando começar a apertar, quando começar a mostrar que é necessário 
mudar, aí talvez eles não sejam nem suficientes. Então, acredito que esses canais 
precisam estar abertos na Unicamp. Acho que esse seria o papel da Pró-Reitoria de 
Graduação, dessa nova Reitoria, é abrir esses canais... Mostrar para o docente que: 
“olha, nós estamos aqui para te dar o suporte, para você dar a melhor aula 
possível”. Não é suporte tecnológico e de infraestrutura, mas um suporte de 
conhecimento específico para dar uma aula, para achar ferramentas de estímulo 
(NR-Oneide). 
 
 Alguns professores reconhecem a importância dessas ações, porém indicam as 
dificuldades para participar, considerando as demandas do trabalho docente, implicando na 
necessidade de garantir isso no tempo institucional do docente. Para Oneide: 
 
Eu entendo o papel do (EA)2, mas eu não concordo com ele inteiramente. Eu sei 
que é algo que o professor tem que buscar voluntariamente, mas eu acho que está 
muito voluntário. Ao ponto de que: “ah, tem reuniões esporádicas, tem lá uma 
pessoa que vai dar uma palestra, vai falar o que ela fez, o que ela achou 
interessante e tal". Tudo bem, isso é válido, mas eu acho que tem que ter uma hora 
onde seja necessário que o professor participe de um processo de reflexão, de 
aprender novas técnicas, porque o tamanho da carga horária que a gente tem é 
muito grande. Então, se você obriga a instituição a falar assim: "olha, você vai ter 
que doar 5 (cinco) horas, uma hora por semana, para obrigatoriamente fazer isso", 
então aquela 1 (uma) hora, a própria unidade não pode te requisitar naquela hora. 
E eu acho que muitos vão reclamar no primeiro momento, mas eu acho que se essa 
1 (uma) hora for usada de maneira eficiente, principalmente praqueles que tão 
entrando, porque aqueles que tão saindo, tão saindo... Eu acho que é mais válido do 
que simplesmente ficar fazendo palestras e divulgando por e-mail. Porque com a 
carga horária que o pessoal tem aqui, até eu gostaria de ir, mas eu não tenho 
condições. Já calhou de várias vezes ter uma palestra interessante e eu ter reunião 
de departamento no dia, ou aula, ou um aluno desesperado e eu preciso ver o 
projeto de pesquisa dele. Então, eu acho que a coisa tem que se formalizar um 
pouco melhor [...] pelo menos disponibilizar, entendeu? Você não pode obrigar 
todo mundo a, mas uma vez que o professor se comprometeu a fazer, ninguém pode 
falar: "você não pode fazer o curso". "Eu posso fazer o curso e eu vou fazer. Quem 
não quiser não faz", mas se tiver pelo menos três professores da Unicamp dispostos 
a fazer um processo contínuo, a Unicamp já está lucrando com isso [...] Eu acho 
que não é uma questão de: "quantos professores querem?" e, “dependendo da 
quantidade, a gente abre”. Não é assim que as coisas funcionam, você tem que 
estimular as pessoas a fazerem isso e você tem que disponibilizar primeiro, para 
saber o real interesse das pessoas (NR-Oneide). 
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 Haieny não chegou a participar de nenhuma ação de formação ofertada pelo (EA)2, 
tendo em vista as demandas de agenda. Mas reflete sobre as possibilidades que essas ações 
oferecem para a compreensão do funcionamento da instituição: Para entender o 
funcionamento da instituição, é excelente. A estrutura da Unicamp, os vários serviços que se 
oferecem (NR-Haieny). Situa, ainda, a necessidade de uma formação docente específica por 
área do conhecimento: 
 
Eu acho que tem uma dificuldade aí que é uma coisa de você fazer uma formação 
geral, porque eu acho que um professor de biologia tem uma dinâmica de didática 
muito diferente de uma didática de um professor de ciências sociais, de filosofia, de 
engenharia também [...] eu acho que a gente tem especificidades das áreas. Então o 
ideal seria talvez ter uma preparação de docência sim, mas num âmbito mais 
específico [...] talvez isso fosse mais produtivo do que uma coisa super geral, 
motivacional, sobre docência, enfim (NR-Haieny). 
 
Na continuidade dessa percepção, Haieny explicita algumas especificidades da área de 
Artes e Humanidades: 
 
Então, eu acho que a gente tem um estilo de aula, que é um pouco diferente, que é 
essa coisa extremamente expositiva, pautada em autores, em textos. É bem diferente 
[...] É bem diferente você ter, sei lá, os cursos da biologia que eu fiz, você tinha, às 
vezes, dois ou três professores em sala de aula, apresentando, cada um apresentava, 
eles dão em equipe. Aí você sempre tem uma parte prática, uma parte laboratorial. 
Então, você tem uma outra dinâmica de aula. Até porque você tem essa questão da 
prática, tanto laboratorial quanto... E de trabalhos mesmo, de pequenas pesquisas 
durante o processo, o curso [...] Então, você tem uma coisa de uma prática, de uma 
autonomia, de você se autonomizar em grupos, que vão fazer algumas atividades e 
que vão retornar [...] Então eu acho que tem uma dinâmica de aula que é um pouco 
diferente em cada lugar, em cada disciplina (NR-Haieny). 
 
b) Formação interna 
 
Alguns professores fizeram referência, nas narrativas e encontros de reflexão, à troca 
com os pares, seus colegas iniciantes ou veteranos, com os quais dialogam em uma tentativa 
de compreender a complexidade da ação docente e os caminhos que podem trilhar na atuação 
profissional. A seguir, selecionamos alguns exemplos: 
 
[...] eu troco bastante experiência com essa professora [veterana], mas também já 
perguntei pra outros e às vezes com os novos. A gente troca informação entre a 
gente. E eu gosto muito de saber quem está dando aula no mesmo semestre [...]. 
Tipo... O que você tá dando? Que jeito você tá ensinando? [...] (NR-Dilcelia). 
 
304 
 
Eu tenho conversado bastante com colegas, compartilhado experiências, eu acho 
que isso é uma coisa boa [...] Converso com um amigo que fez, ano passado, o 
curso do (EA)2. E que também pensa muito como eu. Tentou implementar algumas 
coisas, teve dificuldade em relação a outras coisas, do (EA)2. Então, ele me serve 
como parâmetro, por causa da experiência dele (NR-Samir). 
 
Basicamente, eu dialogo com amigos que são professores [...] E que estão também 
no mesmo processo que eu. Estão começando, estão recém-entrados, enfim, a gente 
conversa. São essas pessoas que eu tenho de referência [...] Às vezes, a gente 
compartilha algumas experiências [...] Não é uma coisa, assim, pelo menos não 
intencional de se ajudar e de: “Ah, vamos pensar, não sei o quê, o que você acha 
disso...”. Mas é isso, às vezes a gente experimenta coisas [...] E a gente 
compartilha, conversa sobre isso, mas nada do tipo: “Ah, vamos pensar numa 
estratégia...” [...] às vezes alguém inventa alguma coisa. E fala: “Ah, estou fazendo 
isso aqui. Tá legal. Isso aqui deu certo, não sei o quê”. Então, às vezes tem isso, às 
vezes tem uma coisa talvez mais intencional de compartilhar alguma coisa que a 
gente acha que tá dando certo, que pode ser legal (NR-Haieny). 
 
Quanto ao diálogo com os pares, Helton expressou que se trata de uma relação um 
pouco mais complicada, sobretudo pelo apego de professores veteranos com as disciplinas 
que ministram há muito tempo. Então, é muito delicado você conversar sobre ideias novas 
com quem não tá querendo discutir ideias novas (NR-Helton). A tendência é que a abertura 
para a discussão de novas ideias se manifeste com os professores que estão mais próximos: 
Eu tendo a discutir ideias de ensino mais com os professores mais próximos de mim, tende a 
ser os professores mais novos, mas não é uma regra geral (NR-Helton). 
Nicolas, complementa, fazendo referência à um grupo de apoio que existiu, dentro da 
unidade acadêmica da qual Helton e ele fazem parte, constituído por docentes ingressantes, 
que estavam com as mesmas incertezas de todos os novos docentes (NR-Nicolas). Esse grupo 
organizou de uma forma bastante autônoma, sem vínculo oficial com a universidade (NR-
Nicolas), estratégias de formação, como palestras e grupos de estudos. 
Atualmente, segundo Helton, um grupo ainda se reúne para refletir sobre o ensino, 
porém, são reuniões bastante esporádicas que dependem da disponibilidade, da vontade, 
enfim, depende de se juntar e fazer acontecer (NR-Helton). Como é um grupo composto pelos 
mesmos professores que conversam informalmente no corredor ou durante o almoço, eles 
mantêm essa dinâmica ao invés de organizar um encontro formal. Ressalta que, em sua 
unidade acadêmica, tem os que estão a fim de refletir e os que rejeitam esse tipo de reflexão 
(NR-Helton). Pontua, ainda, os limites quanto ao tempo: nem sempre dá tempo de ser mais 
“refletido” (NR-Helton). 
O mesmo processo informal se manifesta no diálogo de Nazaré com seus pares: [...] é 
tudo muito informal. É mais assim, almoçando junto e aí vem esse assunto e a gente fica 
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falando [...] às vezes, pedindo dica também pros professores mais experientes. De como que 
eles têm feito e tal. Mas é informal (NR-Nazaré). 
Nicolas destacou que sempre se manifesta o diálogo com professores mais experientes, 
os quais ele procura para começar a organizar o curso ou quando tem dúvidas. Segundo eles, 
o diálogo ocorre, [...] menos no sentido de tentar melhorar a didática e sempre no sentido de 
entender o assunto, porque a maioria das disciplinas que eu tive que ministrar aqui, eu não 
era especialista nelas (NR-Nicolas). 
 O mesmo processo foi vivenciado por Dilcelia: Eu fui assistir aula. Eu sentei a bunda 
na cadeira e fui assistir aula com a graduação (NR-Dilcelia), para assim compreender 
conteúdos específicos relacionados à sua especialidade. 
 
c) Pesquisa-formação 
 
Destacamos que o próprio processo da pesquisa que desenvolvemos gerou 
inicialmente, para os professores, a expectativa de mudança em suas práticas. Além disso, 
para alguns professores, como Haieny, a disponibilidade para participar se manifestou tendo 
em vista que, por ser pesquisadora, compreende a importância de colaborar. Ressaltamos, 
assim, a potencialidade de estratégias de pesquisa-formação para o processo de reflexão sobre 
o trabalho pedagógico. 
A leitura que os professores fizeram dos registros de acompanhamento de seu 
trabalho, bem como os encontros de reflexão coletiva possibilitaram a aproximação com o 
trabalho que eles mesmos desenvolvem. Assim, puderam enxergar o que fazem e pensar em 
estratégias para enfrentar os desafios que estavam vivenciando. Desse modo, percebemos a 
necessidade que os professores sentem de compreender o olhar do outro sobre o trabalho que 
desenvolvem. 
Retomando o que abordamos na narrativa da trajetória de pesquisa, é importante 
ressaltar que, apesar dos anseios de alguns professores por um feedback do trabalho que o 
pesquisador estava acompanhando, os encontros de reflexão foram conduzidos para que o 
processo de reflexão fosse desencadeado de forma autônoma pelo professor, ainda que 
estivessem permeados por questões específicas, que indicassem caminhos para a reflexão. O 
pesquisador evitava, assim, ser imediatista nas intervenções e opiniões, dado a necessidade de 
análise das situações vivenciadas. 
Ao ter contato com a transcrição da narrativa oral realizada no primeiro encontro de 
reflexão, tal como foi acordado com o pesquisador, Helton destaca o modo revolvido com o 
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qual construiu seu raciocínio, durante a narrativa, o qual nem sempre se dá em linha reta, 
porém foi bastante fiel ao que ele precisava falar. Durante o primeiro encontro, o professor 
Helton manifestou a importância do momento para reflexão, sinalizando: [...] estou gostando 
muito de falar porque na verdade eu tenho poucos espaços nos quais eu posso falar esses 
tipos de coisa [...] (NR-Helton). Helton aponta que os encontros proporcionaram o processo 
de reflexão sobre sua própria atuação na aula. Na medida em que verbaliza suas reflexões, 
compartilhando-as, tenta possibilitar a compreensão do outro: 
 
Sobre essas conversas que a gente está tendo, está sendo bastante interessante para 
eu refletir sobre o meu próprio processo de aula, porque quando você reflete para 
você mesmo é um tipo de processo, quando você reflete frente a outra pessoa e 
verbaliza coisas, de repente suas frases têm que fazer algum sentido, isso consolida. 
Não sei se a palavra certa aí é “consolida”, mas eu tento clarear um pouco mais, 
isso fica menos na minha cabeça e mais no externo. E o fato de você se dispor a 
ouvir por uma hora também é bem interessante. Eu poderia ficar falando aqui por 
uma hora sobre o meu processo, mas, enfim, eu acho isso muito positivo (NR-
Helton). 
 
Helton compartilha, então, que foi um momento de reflexão sobre o seu processo de 
formação e atuação como docente, que possibilitou a compreensão da necessidade de tornar o 
processo de aprendizado mais agradável: 
 
Na verdade, aquele momento, para mim, foi um momento de reflexão, de pensar 
sobre aquela questão toda que você estava trazendo [...] uma coisa muito legal 
daquela conversa é que enquanto eu te respondia, eu estava ganhando pensamento 
meu sobre as ideias de tornar o processo de aprendizado mais agradável. E acho 
que a partir disso eu consegui me organizar um pouco mais e entender o que estava 
acontecendo nesse processo (NR-Helton). 
 
Helton ainda adiciona que o professor, durante sua atuação, não percebe algumas 
situações que estão acontecendo. Por mais que queira criar uma relação aberta, os alunos 
tendem a ser tímidos e sentir vergonha de perguntar, pois é um processo gradativo de 
aproximação. Então, a percepção do pesquisador, ao estar mais próximo dos alunos, no 
espaço físico da sala de aula, possibilitou que o professor compreendesse algumas 
dificuldades que os alunos manifestaram oralmente. Assim, os registros de acompanhamento 
lhe deram outro ângulo do que está acontecendo (NR-Helton). Sobre o ato de escrever sobre 
suas práticas, Helton observa: 
 
Eu fico com a impressão de que, de repente, me faltam ferramentas para fazer isso 
de uma forma eficaz. Eu acho que até pelo nosso treino em exatas. Outro dia, eu vi 
até o que você escreveu ali. Quando você fez, ficou sensacional. Eu não conseguiria 
fazer isso. Entendo que fazer esse tipo de narrativa tem uma prática envolvida [...] 
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Eu gostaria de ter feito um registro melhor do que eu fiz, mas a gente não conhece 
estratégias eficazes para fazer um bom registro [...] é uma habilidade que eu não 
teria hoje (NR-Helton). 
 
Na leitura da transcrição do primeiro encontro, Nicolas recordou o momento da 
conversa e teve a percepção que vivenciou um processo de reflexão. Porém, acredita a leitura 
em si, deste material transcrito, não propiciou nenhum insight novo (NR-Nicolas) em relação 
à aula em si ou à didática, 
 
[...] diferentemente da leitura das aulas [registros de observação], que é uma 
experiência bastante similar a você se assistir dando aula, porque é um relato de 
como você está atuando ali. E isso sim propicia reflexões. Principalmente no 
sentido de relembrar de coisas que não ocorreram como planejado e que você tem 
que pensar em como melhorar, como mudar (NR-Nicolas). 
 
Nicolas expressa: [...] o fato de você estar “nos estudando” [risos] é que a gente ficou 
ciente desse processo, que a gente está pensando no processo do desenvolvimento do 
professor (NR-Nicolas). Sinaliza que a presença do pesquisador em aula não o incomodou e 
que [...] foi uma coisa super salutar (NR-Nicolas). Segundo o professor: [...] propiciou, 
principalmente, essa conscientização do fato de que existe toda uma pesquisa por trás, uma 
ciência incipiente sobre os jovens professores (NR-Nicolas), possibilitando que eles ficassem 
mais conscientes e pensassem sobre o assunto. 
As expectativas de Nicolas quanto à pesquisa da qual participou estão relacionadas à 
compreensão das necessidades vividas por professores iniciantes, que implicam no apoio 
institucional: 
 
Sinceramente, eu espero que a pesquisa possa influenciar os próximos jovens 
professores terem um melhor apoio. A gente precisa ser educado para ser professor 
[...] espero que essa pesquisa chegue às mãos dos pró-reitores de graduação de 
todas as universidades, para que eles fiquem cientes das necessidades dos 
professores que acabaram de ser contratados, que, na sua grande maioria, nunca 
deram aula e nunca foram treinados pra isso (NR-Nicolas). 
 
Segundo a professora Dilcelia: 
 
Eu me interessei bastante por participar por isso que eu te falei, eu tenho essa 
ânsia, essa vontade de aprender, de melhorar. Então, eu acho que talvez seu 
trabalho me ajude a ver algumas coisas que eu não estou conseguindo ver sozinha, 
melhorar (NR-Dilcelia). 
 
 Na socialização dos registros, alguns professores reconhecem algumas possibilidades e 
manifestam suas expectativas: [...] eu vou ler com muito carinho. Porque eu preciso mesmo 
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desses feedbacks [...] um feedback mais profissional mesmo do que está acontecendo, do que 
foi a disciplina (NR-Oneide). No diálogo com Oneide, em uma das aulas, a professora destaca 
a necessidade de acompanhamento contínuo, sinalizando que gostou da experiência de ler 
aquilo que o outro registrou. Para Oneide: 
 
[...] você está muito sozinho nessa empreitada de ser professor. Cada um faz o seu, 
se deu certo, deu. Aí ele [professor] fala: não gostei muito, mas... Primeiro que não 
tem um critério para falar. Ele pode avaliar, mas ele avalia o que ele, na aula... Os 
alunos não têm condições de avaliar a aula em si. Então, você fica muito sozinho 
nesse mundo. Então, eu achei interessante você ver o que está acontecendo através 
dos olhos de outras pessoas. Aí você lê, você fala: ‘realmente isso eu tenho que 
melhorar’ [...] então é você ter o olhar externo, é você perceber através do olhar de 
outra pessoa o que está dando certo, o que não está dando certo... (NR-Oneide). 
 
Dilcelia, nesse mesmo caminho, evidencia, constantemente, no diálogo com o 
pesquisador, que foi um exercício interessante ver o olhar do outro sobre o trabalho que 
desenvolveu, trazendo algumas reflexões para que ela possa tentar aperfeiçoar. Ao ler o 
registro descritivo, Dilcelia pode ter algumas percepções como coisas que você não deveria 
falar, coisas que você deveria pensar, várias coisas assim, eu acho. Não tanto de conteúdo, 
mas de postura, de comportamento, sabe? (NR-Dilcelia). 
 Samir, ao narrar sobre a experiência que vivenciou na pesquisa, reflete: 
 
[...] acho que foi legal nossa conversa no meio do semestre. E foi legal o texto que 
você preparou. Tinha muito conteúdo lá [Registro de acompanhamento do trabalho 
do professor] [...] confesso que talvez não consegui dar tanta atenção quanto 
deveria praquelas perguntas [questões para reflexão], mas acho que eu pensei 
algumas coisas. Acho que no começo eu me senti um pouco intimidado por ter um 
pedagogo na minha sala, prestando atenção em tudo o que eu falo e fazendo 
registros e tal. Uma situação totalmente diferente para mim. E ainda combinando 
com a primeira vez que eu ia dar a disciplina, que foi eu, sozinho, quem planejou e 
tal. Então, acho que juntou um pouco disso, mas com o passar do semestre eu 
esqueci que você estava ali, sabe? Nas primeiras aulas, tudo bem. Mas depois, por 
alguns momentos, você era parte da paisagem, parei de me preocupar tanto [risos]. 
Eu não sei até que ponto eu refleti mais do que o normal porque eu sabia que você 
estava lá e eventualmente você ia me perguntar. Isso eu não sei dizer. Mas eu acho 
que foi uma experiência interessante. Estou bem curioso para saber o que os alunos 
falaram [grupo focal]. Acho que essa é a parte que eu estou mais interessado. Acho 
que em relação aos registros das aulas, talvez seja interessante ver sob outra 
perspectiva, assim, mas acho que eu lembro bem sobre as aulas e eu mesmo percebi 
várias questões que eu gostaria de mudar (NR-Samir). 
 
Para Samir, portanto, foi relevante a socialização do relato do grupo focal com os 
estudantes: 
 
[...] acho que isso que é legal dessa atividade [do grupo focal], porque tem coisas 
que estão chegando ao meu ouvido pela primeira vez. E não teriam chegado de 
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nenhuma forma. E eu não poderia corrigir para o semestre que vem [...] eu acho 
que vão ter algumas coisas aí que eu posso refletir e mudar (NR-Samir). 
 
Getúlio faz referência aos registros de acompanhamento do trabalho desenvolvido: 
 
Essa pesquisa sua eu acho muito bacana. Pra mim, foi ótimo. Aquele livro [Registro 
de acompanhamento do trabalho] que você me deu, foi ótimo. Pô, todas as aulas, 
tintin por tintin. Nem tive tempo de olhar como eu gostaria. Mas isso é muito 
importante, que tenha gente... Que é a mesma coisa, de novo trazendo pras Artes, 
tem que ter gente fora do palco o tempo todo, olhando e vendo o que tá bom, o que 
tá ruim, ajudando. E isso precisa ser feito também, nesse sentido, com a aula (NR-
Getúlio). 
 
 Sobre os registros, Leocy reflete: 
 
Eu fiquei super feliz lendo o material. Eu achei bem legal. Foi engraçado que tinha, 
agora eu não lembro exatamente o que, mas tinham algumas coisas que você 
percebeu que eu falava: “Nossa, mas eu faço isso mesmo?”, sabe assim? Então, eu 
não tinha... Uma coisa às vezes de retomar o conteúdo. Você fala: “Ai, a professora 
retomou o conteúdo, perguntou, sempre deixando pra ver se as pessoas tinham 
dúvidas ou não”. Então, eu falei: “Nossa, que legal!”. Eu fiquei feliz de ler o seu 
registro. Então, eu achei que foi muito bacana, foi muito válido, assim, ter esse 
acompanhamento. Porque depois, que eu li, eu meio que reparei mais nessas coisas, 
fiquei mais focada em continuar desse jeito, fiquei bem feliz, gostei (NR-Leocy). 
 
Segundo Nazaré: 
 
Eu acho que o terceiro olhar, um olhar de fora, foi bem legal [...] o feedback do 
grupo focal eu acho que foi excelente pra mim, as tuas observações [...] eu acho que 
eu só ganhei com isso, porque pra mim foi um privilégio ter alguém que pudesse 
olhar pontos que podem ser aperfeiçoados (NR-Nazaré). 
 
A professora ressalta a importância de participação dos alunos no grupo focal: é legal 
ter o aluno que participa, porque, final de semestre, enfim, já poderiam ir correndo logo pra 
fazer outra coisa. Mas ter ficado, ter participado, acho que foi bem legal (NR-Nazaré). E 
destaca, ainda, a importância de esse processo ter sido vivenciado na fase inicial da carreira 
docente: Acho que foi muito legal pensar nisso agora no início, muito legal falar sobre isso 
(NR-Nazaré). 
 Para Wendel: [...] eu fiquei feliz com o registro que você fez, no sentido de que 
algumas coisas eu fiz intencionalmente e outras eu acho que eu atingi um propósito 
pedagógico sem ter muita consciência do que eu estava fazendo [...] (NR-Wendel). 
Ao iniciar sua narrativa oral, Haieny destaca: Eu acho que eu vou ser bem sucinta, 
porque eu nunca refleti muito sobre isso (NR-Haieny). Então, no decorrer do encontro, a 
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professora é convidada pelo pesquisador a refletir sobre algumas questões. Haieny destaca, 
assim, o processo de reflexão vivenciado durante os encontros: 
 
[...] às vezes a gente tem as coisas claras, mas quando a gente fala, a gente percebe 
outros elementos... [...] eu acho que é interessante conversar, porque isso é uma 
forma de eu também me ouvir. Falar é uma forma de me ouvir e de pensar sobre. 
Obviamente que quando eu troco com meus pares, a gente fala de uma forma muito 
mais pontual, é muito mais um diálogo. E aqui [Encontro de Reflexão] é muito mais 
um monólogo. Então me dá chance de refletir mais longamente sobre experiências. 
E isso é bom. Tornar coisas que eu sabia, mas mais óbvias pra mim. Eu acho que eu 
espero o retorno de, de repente, ter uma dimensão do processo da minha aula que 
eu não tenho, que eu não tô vendo, de aprender alguma coisa que eu não tô atenta, 
enfim, uma dimensão oculta aí para mim, que eu não tô conseguindo perceber (NR-
Haieny). 
 
 No grupo focal realizado com as alunas de Dilcelia, manifestou-se, a partir das falas de 
uma das participantes, a concordância do quanto a pesquisa era relevante para o 
acompanhamento do trabalho do professor: 
 
Eu entendi que você está tentando entender a formação da pessoa como professor. 
E tudo mais. Mas esse processo de acompanhamento durante o semestre. E ouvir o 
lado do professor e o lado do aluno. E depois fazer uma síntese, talvez não como um 
projeto de doutorado, mas como uma constante assim, na Unicamp, seria bom, não 
só para os iniciantes, mas para os mais velhos, porque eu sinto que tem mais 
problema e é um pouquinho mais crítico, pelo menos na [faculdade na qual 
estudam], com os mais velhos, que eles já: “É isso que ensina, é assim que ensina, 
assim que é, assim que sempre foi, assim que vai ser”. Entendeu? E isso não é bom, 
porque chega num ponto que não condiz mais com a realidade, com a atualidade. 
Então, talvez uma pessoa de fora, especializada nisso, porque a gente fala, eu acho 
que talvez uma pessoa de fora que tenha uma base em Pedagogia e tudo mais, 
conversar e talvez alinhar isso, seria bom. É só uma sugestão (GF-Dilcelia). 
 
d) Processos de autorreflexão 
 
 Diante das experiências vivenciadas pelos professores, identificamos a potencialidade 
dos processos de reflexão individual sobre o trabalho pedagógico. Para o professor Helton, o 
processo de reflexão se manifesta, principalmente, no âmbito individual: Esse processo de 
reflexão sempre foi muito informal, sempre foi muito nosso [...] esse processo de dar aulas é 
uma revisão constante, de você olhar para o que você fez (NR-Helton). 
Helton menciona o processo de autorreflexão desencadeado a partir do feedback de 
alunos ou outro tipo de feedback profissional. Para ele, é natural que se manifeste uma reação 
emotiva inicial, de alegria, tristeza ou raiva, a partir desse feedback. Porém, essa reação não 
pode gerar decisões precipitadas, para não gerar conflitos desnecessários. Então, as decisões a 
serem tomadas, a partir do feedback, precisam considerar o processo de autorreflexão: 
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Tem a coisa que aconteceu de verdade, a coisa que o aluno percebeu, a coisa que eu 
queria, tem o jeito que eu recebi a mensagem que o aluno disse. Então a gente pode 
parar, pensar e refletir, identificar quais são os fatos concretos nos quais a gente 
pode se apoiar e tomar uma decisão (NR-Helton). 
 
Em seguida, o professor observa o processo pessoal de autorreflexão sobre os 
caminhos que deveriam ser trilhados em determinada disciplina, considerando as suas 
especificidades. Esse processo de autorreflexão, que se manifesta a cada aula, possibilita a 
compreensão do que deu certo e do que não deu, bem como o planejamento das suas ações: 
Eu sempre paro, penso em quais atividades estão dando certo, quais não estão dando, quais 
eu poderia experimentar, quais seriam objetivos válidos. Sempre, depois de uma aula, eu 
paro e penso: “o que deu errado nessa aula?”, “o que deu certo?” (NR-Helton). 
 Para Nicolas, a autorreflexão [...] acontece em duas escalas: diretamente, depois de 
cada aula e outra é uma coisa mais macro, que acontece no fim de semestre (NR-Nicolas). 
 Dilcelia, por sua vez, em sua reflexão, destaca: [...] pedagogicamente eu não sei se 
tudo o que eu faço é certo, eu acho que não. Boa parte deve ser errado [risos], mas... É do 
jeito que a gente vai indo (NR-Dilcelia). A professora observa, então, que os acontecimentos 
que vivencia ficam na memória e, assim, consegue refletir sobre sua atuação: 
 
[...] a gente fica lembrando: “Eu fiz uma coisa que não deu certo. Eu fiz uma coisa 
que deu certo”. Aí você fica pensando. No começo do semestre eu penso muito: “Ah 
que jeito que eu vou ser com essa turma, que jeito que é...” (NR-Dilcelia). 
 
Na reflexão de Oneide: Eu sou uma pessoa extremamente perfeccionista, algo que eu 
estou tentando trabalhar em mim. Então é muito difícil eu focar no positivo. Eu foco muito no 
negativo, porque eu tento melhorar aquela parte que eu não estou gostando (NR-Oneide). 
Segundo a professora: 
 
[...] alguma coisa certa eu estou fazendo. Não sei muito bem o quê que é [...] eu não 
estou colhendo dados, não estou sabendo exatamente, não estou me observando, eu 
não me observo. Então eu não sei exatamente onde eu estou fazendo a coisa certa 
[...] (NR-Oneide). 
 
Oneide reconhece, assim, a necessidade de autorreflexão: [...] isso deveria ser 
obrigatório, porque essa reflexão interna... o professor tem que terminar o semestre e falar: 
“deu certo essa disciplina? não deu certo, então não vou mais fazer desse jeito” (NR-
Oneide). A professora vivencia esse movimento, para planejar sua atuação: [...] fica na 
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memória. E quando eu me disponho a dar uma disciplina, por exemplo, essas coisas vêm na 
hora de preparar a disciplina (NR-Oneide). 
Já Samir compartilha seu movimento de autorreflexão e as estratégias às quais recorre: 
 
[...] me questiono em tudo que eu faço. Eu tenho essas incertezas [...] tem muita 
coisa para pensar [...] então, eu fico pensando: eu faço isso, faço aquilo, dou prova, 
não dou prova. Então não é fácil. As decisões não são nem um pouco... [...] a gente 
puxa a responsabilidade para gente. 
 
Eu sou um cara muito ligado em listas de tarefas. Tudo o que eu tenho que fazer 
está em uma lista de tarefa, de coisas que eu tenho que fazer e tal. E essa é a minha 
forma de racionar sobre o mundo. Talvez seja pragmático demais, não sei, mas 
funciona. Vira e mexe, eu sinto que estou agoniado com alguma coisa, eu vou lá e 
conecto [na disciplina], crio uma tarefa, que é: ‘pensar sobre [a disciplina]’. Aí 
paro, penso, escrevo... Escrevo para descartar, mas é uma forma de estruturar o 
pensamento. E eu sempre tento criar formas de como eu vou agir para tentar 
resolver essas questões. Então teve aquela vez, no meio do semestre, que eu 
conversei com os alunos, na sala e tal, foi mais ou menos isso. Eu estava 
preocupado porque as pessoas não estavam [fazendo as atividades avaliativas]. Eu 
achava que a turma toda ia reprovar, não sabia o que ia acontecer. Aí fui, parei, 
pensei... Quais são todas as coisas que eu posso fazer em relação a isso? E fui 
listando, fui pensando, tentando... Então, eu faço bastante esse processo. E sempre 
estou pensando na disciplina. Então, eu sempre estou tentando de alguma forma 
melhorar. É até um pouco exaustivo. Às vezes é até um pouco demais [...] eu penso 
constantemente sobre a disciplina, sobre o que eu posso fazer diferente. Muitas 
vezes eu saía da sala e anotava: ‘semestre que vem, tem que ser diferente isso, isso e 
isso nessa disciplina’, e assim por diante [...] tentava usar essas estatísticas [de 
entrega das atividades, por exemplo] para tomar algumas decisões (NR-Samir). 
 
 Leocy, em seu processo de autorreflexão, menciona: [...] não tem muita gente que eu 
converso não. Eu vou tentando fazer mais no meu feeling. Eu precisaria, inclusive, buscar 
mais fontes (NR-Leocy). Finalizando com suas estratégias para a reflexão: 
 
Eu não tenho nenhum tipo de registro escrito. O que às vezes eu faço é, acabou a 
aula, algum slide, alguma coisa assim, eu já corrijo ali mesmo. Eu falo: ‘ah, isso eu 
não vou tirar, isso eu não vou falar mais’, alguma coisa assim. Mas é mais de 
memória mesmo. Aí eu penso: ‘Ah, para o ano que vem, eu vou tirar isso, eu vou 
fazer alguma coisa diferente’, sempre comparando com o semestre anterior. Mas é 
mais de memória. Eu não faço nenhum tipo de registro escrito, entre um ano e 
outro. O que é ruim, porque às vezes você esquece. Já teve vezes que eu tava aqui, 
eu falei: ‘Ah, eu tinha pensado em fazer outra coisa e esqueci’; ‘Agora que eu tô 
dando a aula que eu lembrei’; ‘Putz, deveria ter feito diferente!’; ‘Já tinha 
pensando isso, mas para o próximo vou tentar’. Mas às vezes acaba perdendo, o 
que é o ruim de ficar contando sempre com a memória (NR-Leocy). 
 
 Nesse mesmo movimento, Nazaré relata sobre sua experiência de autorreflexão: 
 
[...] tudo o que a gente vivencia fica guardado na nossa memória. E quando 
pensamos em uma próxima atuação, uma próxima prática, na qual vamos vivenciar 
novamente essa experiência, temos a tendência de recuperar, recordar aquilo que a 
gente viveu [...] eu reflito muito. Mas eu acho que às vezes escrever ajuda, para 
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lembrar da próxima vez que for entrar naquele tema, ‘putz, tive essa impressão’. 
Mas, geralmente, nenhuma coisa substitui o registro [...] mas, querendo ou não, são 
momentos marcantes, o momento da aula pra mim. Então geralmente eu lembro 
bem, mas eu acho que sistematizar é algo que me ajudaria, a anotar as impressões 
da aula, e o quê que eu acho que faria de novo, aprimorando (NR-Nazaré). 
  
Para Haieny, o processo de autorreflexão se manifesta eventualmente: 
 
[...] algumas coisas ficam na memória e depois eu volto a elas num segundo 
momento. A primeira vez que eu vou repetir disciplina vai ser semestre que vem. 
Então eu não sei o quanto essas coisas vão voltar ou não. Como eu sempre dei 
disciplinas uma única vez, metodologicamente, eu não sei... Talvez tenham coisas 
que eu vejo, que eu acho que deu certo, que funcionou. Então eu tento repetir coisas 
que eu não tenho certeza se deram certo  [...] a única sistematização que eu tenho é 
anotar bibliografias que eu acho que não foram boas escolhas, por algum motivo. 
Mas no geral eu não tenho nenhuma forma de sistematização sobre essas 
experiências (NR-Haieny). 
 
 Ademais, Wendel, no decorrer do seu trabalho reflete sobre estratégias que podem ser 
adotadas: [...] talvez mude um pouquinho essa estratégia, mas não quero mudar de novo com 
o curso em andamento, eu faço isso para o próximo ano [...] (NR-Wendel). 
 Alguns professores, por fim, reconhecem a necessidade de reflexão, a exemplo do 
professor Getúlio, que recorre ainda a algumas estratégias: 
 
[...] atualmente, eu tenho dado muita aula. Mais do que eu gostaria, no sentido de 
estar começando a ter que mais dar aula do que preparar aula. Então, eu preciso 
parar um pouco para dar uma preparada, uma revisada nas coisas que eu tenho 
feito [...] não estou fazendo como eu gostaria de fazer, com um pouco mais de 
tempo pra reflexão, pra revisão. 
 
Eu faço ficha dos alunos, todos. Eu tenho todas elas. Eu faço, geralmente, 
questionário de quando eles entram, eu tenho todos os programas de aula, alguns 
textos. Não sou muito organizado, mas tenho tudo. E volta e meia, eu fico voltando 
(NR-Getúlio). 
 
 A compreensão da autorreflexão nos ajuda a situar as trajetórias que individualmente 
os professores trilham, que podem ser consideradas no âmbito das ações coletivas, sobretudo 
institucionalmente apoiadas, tendo em vista o processo de constituição de uma 
profissionalidade docente universitária. Compreender os sentidos que se imprimem a esse 
processo se torna relevante, tendo em vista a construção da qualidade do ensino de graduação. 
No próximo capítulo, amadurecemos essas reflexões, a partir da discussão dos dados 
analisados. 
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4. DISCUSSÃO DOS DADOS 
 
No início do nosso percurso de investigação, definimos, a partir do contato 
institucional, a necessidade de compreender, brevemente, a dinâmica das ações de formação 
docente existentes na Unicamp e caracterizar os professores ingressantes na instituição, com 
base nos percursos formativos e profissionais que eles trilharam. 
Antes de ingressarem no magistério superior, esses professores, em sua maioria 
bacharéis (73,45%), vivenciaram diversificadas experiências de formação docente, individuais 
e/ou coletivas, formais e/ou informais. O próprio exercício da docência também foi 
mencionado pelo conjunto de professores ingressantes, pois possibilitou a formação na/a 
partir da prática. Entretanto, é na pós-graduação sctrito-sensu que as possibilidades de 
formação docente se desenharam de forma mais ampliada, em disciplinas de formação 
pedagógica ou estágio de docência. 
O quantitativo expressivo de 61,95% de professores ingressantes que participaram de 
ações institucionais de formação que contribuíram para a atuação docente, sobretudo no 
(EA)2, nos revela a importância do apoio institucional. Porém, a não participação de 38,05% 
dos docentes, nos revela limites e dificuldades que implicam em uma necessária reflexão, 
sobretudo em relação à variável tempo/disponibilidade. 
A sensação do prazer de ensinar, aliada à questão do ensino de graduação ser uma das 
atividades que todos os professores participantes mais gostam de desenvolver, são elementos 
que nos levam a uma reflexão inicial dos significados que eles atribuem ao seu trabalho, ao 
exercerem a docência na graduação. Compreendem que sua responsabilidade vai além da 
formação de profissionais, incluindo a formação humana, permeada por dimensões como 
pensamento crítico, autonomia, ética e cidadania. Para enfrentarem dificuldades como a 
motivação dos estudantes e a avaliação da sua aprendizagem, os professores ingressantes 
recorrem a diferentes estratégias de formação, incluindo o próprio apoio institucional, bem 
como de atuação profissional, imprimindo mudanças em suas práticas. 
Além de compreender essas características dos professores ingressantes, a fase 
exploratória nos possibilitou um olhar inicial sobre as intenções de uma ação institucional que 
visa não somente oportunizar a formação pedagógica dos docentes que nela atuam, como 
também oferecer suporte aos coordenadores de curso, tendo em vista o apoio ao 
desenvolvimento dos projetos pedagógicos de curso. Certamente, a compreensão das ações de 
formação docente está mais próxima da nossa investigação, sobretudo porque alguns 
professores que acompanhamos participaram delas. Porém, vale situar a importância do apoio 
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institucional aos projetos pedagógicos de curso, tendo em vista que o trabalho pedagógico 
desenvolvido pelos professores a eles está articulado. 
Os sentidos da formação universitária, expressos no projeto pedagógico, que revelam a 
concepção de qualidade de ensino são sinalizados pelo gestor e pelos professores ingressantes. 
Compreendemos, a partir de suas vozes, a necessidade de materializar esses sentidos no 
âmbito do currículo em ação, como expressão do projeto pedagógico. Isso implicaria, 
portanto, em um trabalho coletivo, na unidade acadêmica, para além de uma responsabilidade 
individual do professor. Segundo Demétrio: você vê que os caras reconhecem e muitos até 
conseguem avançar nas suas práticas, a gente tem contato com eles. Mas é sempre um 
trabalho isolado. Porque não tem ressonância no coletivo, por falta de um projeto. 
Pela fase exploratória, compreendemos, ainda, o reconhecimento dos impactos que as 
ações institucionais de formação pedagógica podem gerar na reorientação do trabalho 
pedagógico desenvolvido pelos professores ingressantes e, consequentemente, da importância 
dos conhecimentos específicos para o exercício da docência. 
O olhar ampliado sobre essas questões iniciais amadureceu nossas reflexões sobre 
aspectos que poderiam contribuir para nossa imersão no cenário de investigação, a partir do 
diálogo com os professores iniciantes. Aspectos como as experiências de formação, o 
envolvimento com as ações institucionais, os significados e as estratégias para a atuação 
docente, certamente auxiliaram nossa compreensão sobre o que precisaríamos ficar atentos 
em nosso trabalho de observação e reflexão, realizado na segunda fase da pesquisa. 
 Mais da metade dos professores ingressantes (56,64%) não iniciou na Unicamp sua 
carreira na docência no ensino superior e atuava como professor neste nível de ensino há mais 
de três anos. Nossa questão de pesquisa contempla o processo de constituição da 
profissionalidade docente dos professores iniciantes, ou seja, daqueles que estão na fase de 
iniciação à docência universitária, correspondente aos três primeiros anos de atuação 
profissional: Quais as implicações do processo de constituição da profissionalidade docente 
de professores iniciantes da Unicamp sobre o trabalho desenvolvido no ensino de graduação? 
 Então, considerando que a segunda fase foi desenvolvida a partir do acompanhamento 
do trabalho que eles desenvolvem, nossas análises centram-se nos resultados oriundos do 
trabalho de observação, das narrativas/reflexões produzidas e do grupo focal realizado com 
seus alunos. As categorias de análise, que partiram do nosso referencial teórico, não podem 
ser vistas de forma isolada, tendo em vista os encadeamentos que nos possibilitam chegar a 
algumas conclusões. Porém, para fins de organização do texto, vamos discuti-las 
separadamente. 
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4.1. Profissionalidade docente universitária: o sentido de uma profissão em ação 
 
A discussão da categoria conhecimento profissional da docência expresso no trabalho 
pedagógico, definida a partir do nosso conceito-chave, de profissionalidade docente, nos 
remete a compreender o sentido de uma profissão em ação: Como se configura o processo de 
constituição da profissionalidade docente dos professores iniciantes? O que se manifesta no 
trabalho pedagógico desenvolvido por eles? 
 As questões que orientaram nossa pesquisa nos possibilitam, através dessa categoria 
de análise, situar as trajetórias de formação e atuação profissional dos professores e as 
relações de mediação pedagógica constituídas por eles com seus alunos. Essas relações 
expressam, no trabalho pedagógico, os conhecimentos profissionais apreendidos e construídos 
pelos professores em suas experiências de formação e atuação profissional. No trabalho 
pedagógico, recorrem a diversas estratégias de mediação, tendo em vista a promoção da 
aprendizagem do aluno, vivenciando um processo contínuo de aprendizagem da docência, 
fundamental para a construção de uma identidade profissional docente. 
 As trajetórias de formação dos professores iniciantes incluem algumas experiências 
vividas na relação com a família e diversificadas experiências vividas no âmbito individual 
(autoformação) ou coletivo (na pós-graduação stricto sensu e na própria instituição de atuação 
profissional). Nessa trajetória, vivenciaram também algumas experiências de atuação docente, 
sobretudo em ambientes não escolares. 
 No que se refere à trajetória familiar, identificamos as relações constituídas com seus 
familiares que exerceram influência sobre a decisão pela carreira docente. Como nos diz 
Nicolas: “O fato de ser professor hoje começa já há muito tempo, provavelmente desde que 
eu nasci, pelo fato de meu pai também ser professor [...] esse é o principal fator, eu acho, ou 
o principal motivador [...]” (NR-Nicolas). 
  As trajetórias formativas vivenciadas pelos iniciantes podem ser caracterizadas, de 
modo geral, por um grande mosaico de experiências, expressão adotada por Helton, 
considerando a ausência de uma formação inicial específica para o exercício da docência. 
Desse modo, os professores iniciantes que participaram da nossa pesquisa: “[...] trazem 
consigo inúmeras e variadas experiências do que é ser professor. Experiências que adquiriram 
como alunos de diferentes professores ao longo de sua vida escolar” (PIMENTA; 
ANASTASIOU, 2014, p. 79). 
 Nesse mosaico de experiências, incluem-se caminhos individuais, permeados por 
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estratégias de autoformação, através das atividades de leitura e pesquisa sobre conhecimentos 
pedagógicos e práticas de ensino. Em um caso específico, Helton compartilha: Eu sempre 
aprendi coisas por conta própria e sempre fui muito feliz assim (NR-Helton). Precisamos 
compreender, porém, que “se as iniciativas individuais são louváveis e necessárias, não é 
possível responsabilizar apenas essa dimensão da formação” (CUNHA, 2010a, p. 34). 
 Portanto, para além da relevância de um processo autônomo e constante de 
aprendizagem individual, afirma-se a necessidade de diferentes espaços coletivos de formação 
e de responsabilidades institucionais. Então, os caminhos coletivos são os que aparecem com 
maior expressividade nas reflexões dos professores. 
 Analisamos, a partir de Cunha (2010a), que esses caminhos sinalizam para a existência 
de diferentes modalidades de formação do professor universitário, diluídas em espaços 
múltiplos que, em algumas situações, se constituem em lugares, sobretudo quando fazem 
referência aos significativos caminhos possibilitados pelo estágio de docência na pós-
graduação e pelas ações institucionais de formação. 
Na pós-graduação stricto sensu, a grande maioria dos professores envolveu-se nas 
experiências do estágio de docência e alguns chegaram a cursar disciplinas que contemplavam 
uma formação pedagógica. Porém, considerando um caso específico: [...] vejo que a 
disciplina pouco ajudou em minha formação como docente (NR-Dilcelia). São, portanto, as 
experiências de estágio que são mencionadas como as mais significativas, possibilitando a 
aproximação com a atividade de ensino, por meio do auxílio a alunos e professores. 
Em alguns momentos, os professores, na condição de pós-graduandos, reproduziam, 
no estágio, a experiência que tiveram como estudante. Isso se justifica tanto pela ausência de 
uma formação pedagógica, quanto pelo alinhamento ao trabalho desenvolvido pelos 
professores responsáveis pelas disciplinas que acompanharam. Em outros momentos, 
sobretudo quando precisaram assumir aulas ou disciplinas, eles procuravam outros caminhos: 
qual é o jeito que eu vou oferecer essa disciplina sem ser do jeito que eu tive? Porque do jeito 
que eu tive foi uma droga. Mas, de repente, eu posso pegar aquilo lá, formatar e fazer de um 
jeito mais legal para as pessoas (NR-Helton). 
Pelas experiências relatadas, identificamos a necessidade de um planejamento do 
trabalho desenvolvido no estágio de docência, sobretudo diante de situações nas quais os pós-
graduandos são convocados, por vezes de forma inesperada, a assumir a regência de aulas ou 
da própria disciplina. Esse planejamento inclui a necessidade de articulação do estágio com 
processos de formação pedagógica que estejam concatenados com a experiência vivida. Essas 
necessidades justificam-se pela importância que essa experiência teve para muitos 
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professores: Nas aulas em que ministrei durante este período foi a primeira vez que me vi 
como professora, apesar de ainda estar aprendendo a ser uma (NR-Leocy). 
Alguns professores apontam que o foco dos cursos de pós-graduação é a formação 
para a pesquisa: infelizmente o principal foco da pós-graduação, pelo menos em minha área 
de atuação, não é a formação de docentes preparados para o magistério superior e sim para 
a pesquisa (NR-Dilcelia). Porém, reconhecem que a pós-graduação é o caminho para o 
exercício da docência universitária, implicando, portanto, na necessidade de formação. 
 Desse modo, afirmamos, sobretudo a partir de Bazzo (2007), a necessidade de 
articulação entre dois momentos de formação docente: um inicial, vivenciado em cursos de 
pós-graduação sctrito-sensu e outro, de formação continuada/pedagógica, materializada no 
apoio institucional, por meio de caminhos construídos no território do trabalho para o 
exercício da docência universitária. Através da pesquisa de Broillo et al. (2010), 
compreendemos a importância de um “[...] um processo reflexivo abrangente na direção de 
uma responsabilização mais efetiva com a profissão de professor universitário” (p. 104). 
 Então, perpassarmos os caminhos possibilitados pelas ações institucionais de 
formação. Quase a totalidade dos docentes que acompanhamos participou das ações do (EA)2, 
seja na dinâmica de acolhimento seja no curso de planejamento. Em suas narrativas, 
destacaram a importância desses momentos formativos para a apropriação de conhecimentos 
pedagógicos e socialização de experiências: [...] foi muito interessante aprender diversos 
conceitos de pedagogia para poder planejar um curso de graduação. As discussões foram 
muito interessantes, inclusive por causa dos relatos dos colegas recém-contratados (NR-
Samir). Essas ações impactaram algumas experiências de atuação, sobretudo no que se refere 
ao planejamento da disciplina. Possibilitaram, também, a construção de caminhos autônomos: 
aquilo me deu “palavras-chave”, que depois eu pude buscar, por conta própria, e ver: “ok, 
disso tudo, o que se aplica para eu construir o meu método?” (NR-Helton). 
 A percepção da experiência vivida pelos participantes, nesses espaços de formação, 
revela os significados que eles, gradativamente, constroem, ao reconhecerem esses espaços 
como lugares de formação. Compreendemos que os desafios para que esses lugares se 
transformem em territórios de formação docente, percebidos por indicadores de legitimação, 
perpassam o reconhecimento de uma profissionalidade docente universitária, que considere a 
importância da pedagogia universitária para o exercício da docência na educação superior. 
Essa importância justifica-se pela necessidade de valorização dos conhecimentos que fazem 
parte de sua estrutura, considerando que a pedagogia universitária pressupõe conhecimentos 
no âmbito do currículo e da prática pedagógica, que incluem as formas de ensinar e aprender, 
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bem como incide sobre as teorias e as práticas de formação dos estudantes da educação 
superior (CUNHA; ISAIA, 2006). 
Adentramos nos espaços de atuação profissional dos professores iniciantes, salas de 
aula e laboratórios, bem como dialogamos com eles e com seus alunos, tendo em vista a 
análise da configuração do processo de constituição da profissionalidade docente e do 
trabalho pedagógico desenvolvido por eles. 
Compreendemos que a fase de iniciação à docência universitária, correspondente aos 
três primeiros anos de ensino, é marcada por dilemas, dificuldades, tensões, desafios, 
enfrentamentos, aprendizagens e necessidades, tal como muitas pesquisas têm sinalizado. No 
cenário de investigação, tendo em vista nosso aporte no conceito-chave de profissionalidade 
docente, nosso olhar não se centrou sobre os aspectos inerentes a essa fase, de 
“sobrevivência” e “descoberta” (HUBERMAN, 1992) ou ainda sobre os modelos de iniciação 
à docência (VONK, 1996), identificados na pesquisa de Hees (2016), como os de “nadar” ou 
“fundir-se” e o “colegial”. Isso não significa dizer que as experiências vivenciadas pelos 
professores iniciantes que participaram da nossa pesquisa não estão permeadas por esses 
aspectos e modelos, mas que o nosso olhar considerou essencialmente como o processo de 
constituição da profissionalidade docente estava se configurando. 
Identificar as trajetórias de formação desses professores foi fundamental para 
compreender a construção de relações de mediação pedagógica, expressas em diferentes 
experiências de aprendizagem da docência vivenciadas em diversos tempos e espaços, no 
decorrer dessas trajetórias de formação (profissionalidade científica) e também de atuação 
profissional (profissionalidade empírica), nas quais o papel do outro (mediador) foi 
fundamental. Essas relações possibilitaram aos professores mobilizar o conhecimento 
profissional da docência no âmbito de sua atuação no ensino de graduação. 
Quando o conhecimento profissional da docência se expressa na ação, evidenciamos 
que os professores, de forma intencional ou não, explícita ou implícita, reconhecem a natureza 
profissional da docência, compreendendo o ato de ensinar como inerente à função docente. O 
processo de constituição da profissionalidade docente vai, portanto, gradativamente, se 
configurando. As relações de mediação pedagógica construídas pelos professores no contato 
com os seus alunos nos ajudaram a compreender melhor como esses professores recorrem ao 
conhecimento profissional da docência, por vezes fazendo referência às experiências 
formativas que eles vivenciaram, para desenvolverem seu trabalho no ensino de graduação. 
Os professores expressam diferentes entendimentos sobre a docência, ora associando-a 
a noção de vocação ou missão, ora reconhecendo-a como profissão: 
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Eu acho que a docência é uma profissão, porque ela recebe um salário para isso. 
Mas, para mim, é uma vocação [...] Eu vejo, no exercício da minha profissão, uma 
missão, a minha oportunidade de fazer esse mundo um pouquinho melhor, de eu 
deixar um rastro (NR-Oneide). 
 
A compreensão de docência como profissão perpassa tanto o fato de ser uma atividade 
remunerada, quanto por implicar conhecimentos específicos para seu exercício, sejam os da 
própria área disciplinar, sejam os pedagógicos: 
 
Como é que eu vou passar o conhecimento para alguém, específico daquela 
disciplina a qual eu sou responsável [...] se eu não tenho uma base na área [...] É 
sua profissão, não é hobby. Então ser professor significa que no mínimo você tem 
que estar preparado para dar aula, você tem que preparar aula [...] (NR-Oneide). 
 
A ideia de preparação nos remete à compreensão da necessidade de um processo de 
formação profissional, que possibilite a aquisição de conhecimentos específicos para o 
exercício da docência como atividade profissional especializada (VEIGA, 2009), ou seja, “[...] 
não há profissão sem saberes e conhecimentos próprios e esses têm de ter um reconhecimento 
social e institucional para sua legitimação. Se a docência é uma profissão, há de ter uma base 
de conhecimentos que a legitime” (CUNHA, 2010a, p. 51). 
Considerando que a formação para o exercício da docência universitária, no contexto 
brasileiro, não está regulamentada sob a forma de um curso específico, conforme reforçam 
Pimenta e Anastasiou (2014), os professores universitários iniciantes expressam, então, 
diferentes noções sobre a própria atividade exercida, como a de vocação e missão e a ideia de 
preparação, referendada pela LDB que não concebe a docência como um processo de 
formação, mas como uma preparação realizada prioritariamente em cursos de pós-graduação 
stricto sensu. 
A noção de transferir o conhecimento também é acionada por alguns professores, 
sobretudo por expressar a apropriação que eles têm dos conhecimentos específicos da área e 
que, portanto, são compartilhados com os alunos. Porém, identificamos que essa noção vai 
além da ideia restrita de ensinar como passar o conhecimento e do professor como aquele que 
professa um saber por ele dominado, tendo em vista o reconhecimento de um sujeito, aluno, e 
do compromisso com sua aprendizagem, tal como observamos no trabalho dos professores. 
Essa noção também se expressa, pelos professores, no seu sentido complementar, ou 
seja, transferir de forma que os alunos tenham capacidade de compreender, de você tentar 
mostrar como aprender, de auxílio nesse caminhar de aquisição de um conhecimento (NR-
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Haieny). Aproxima-se, assim, da noção de ensinar algo a alguém, ou seja, fazer aprender 
alguma coisa a alguém, que caracteriza a função de ensinar, distintiva do docente, com base 
nessa dupla transitividade e no lugar de mediação (ROLDÃO, 2007). 
A noção de mediação entre o saber e o aprendente, que faz com que o outro, estudante, 
seja conduzido a aprender, se expressa, explícita ou implicitamente, nas falas dos professores 
iniciantes ou no seu trabalho. Quando expressam, de forma explícita, fazem referência aos 
processos formativos vividos institucionalmente: [...] eu bebo da água do curso do Demétrio, 
que ele mostrou pra gente essa relação professor-aluno, que é mediada. Que é, na verdade, a 
mediação. O professor mediando a exposição dos alunos aos conhecimentos (NR-Nicolas). 
De forma implícita, no trabalho que desenvolvem, os professores se sustentaram em 
um conjunto de decisões pedagógicas concretamente assumidas e desenvolvidas, que 
possibilitaram a aprendizagem dos alunos (LEITE, 2018). O trabalho de investigação, focado 
no acompanhamento desse trabalho pedagógico, nos possibilitou, então, compreender aquilo 
que os professores iniciantes fizeram, concretamente, para possibilitar a aprendizagem dos 
conteúdos, diante da necessidade cotidiana da realidade concreta (BROILLO et al.. 2010). 
As relações de mediação pedagógica, construídas a partir da atuação com os alunos, estão 
intrinsecamente relacionadas ao reconhecimento de uma profissão em ação, que considera a 
natureza da função específica do professor, ou seja, de ensinar. 
O conhecimento profissional da docência, ou seja, o conhecimento específico que se 
reconhece como necessário para exercer a docência, constituiu-se, portanto, um fator decisivo 
da distinção profissional, dada sua estreitíssima ligação com a natureza da função (ROLDÃO, 
2007). Nesse sentido, no nosso cenário de investigação, a partir das relações de mediação 
pedagógica construídas no contato com os alunos, os professores mobilizaram, na ação, os 
conhecimento de conteúdo específico e o conhecimento pedagógico geral, construindo, assim, 
o conhecimento pedagógico do conteúdo, categorias presentes na base de conhecimento para 
o ensino, situadas por Mizukami (2004), com base nas contribuições de Schulman. 
Durante o trabalho de observação, identificamos a apropriação do conhecimento de 
conteúdo específico (da disciplina ensinada), por meio da segurança e domínio dos conteúdos 
que os professores demonstraram. Nos encontros de reflexão, os professores mencionam a 
necessidade do conhecimento específico do conteúdo. Já nos grupos focais, os alunos 
reconhecem essa apropriação: [...] ela tem um conhecimento bom, né, ela sabe muito da área 
de pesquisa dela [...] sim, acho ela incrível [...] Ela tem um conhecimento muito grande, 
então ela agrega bastante pra gente (GF-Dilcelia). 
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Na trajetória como estudante, alguns professores admiravam docentes que hoje 
inspiram sua atuação profissional e mencionam o domínio do conhecimento específico que 
eles possuíam, o que os leva a considerar a credibilidade como um atributo importante para o 
exercício da docência. Na referência a um desses professores, encontramos: [...] é uma pessoa 
que inspira e ao mesmo tempo é uma pessoa que você fala: “poxa, essa pessoa sabe o que ela 
tá falando, eu não duvido um minuto do que essa pessoa tá falando ali” [...] [ter] 
credibilidade do que você fala [...] (NR-Leocy). 
Identificamos, portanto, o reconhecimento da importância e necessidade do 
conhecimento de conteúdo específico. Porém, para além de uma profissionalidade docente 
restrita ao domínio de um conteúdo, identificamos, ainda, a construção do conhecimento 
pedagógico geral, realizada pelo professor em seu exercício profissional, sobretudo a partir 
dos saberes mobilizados em suas experiências formativas. 
No processo de mediação pedagógica, algumas decisões pedagógicas básicas foram 
assumidas e desenvolvidas pelos professores. Assim, identificamos a importância que os 
professores atribuem ao planejamento das condições de ensino (LEITE, 2018), para a decisão 
sobre objetivos, conteúdos, métodos e processos de avaliação: Pra mim, claramente, um 
ensino de qualidade passa pelo professor preparar o curso, escolher os textos, estar com a 
coisa renovada, quente, dentro de si (NR-Haieny). Os próprios alunos reconhecem essa 
importância: Ela foi feliz na seleção dos assuntos e também na seleção e na sequência dos 
assuntos (GF-Haieny). 
Alguns professores fazem referência às ações institucionais de formação, no âmbito do 
(EA)2, para expressarem, em suas narrativas, o conhecimento sobre o planejamento. É o caso, 
por exemplo, de Nicolas e Helton, que vivenciaram a experiência de um trabalho conjunto de 
planejamento, influenciados igualmente pelo curso de Planejamento das Condições de Ensino 
do (EA)2. Para outros docentes, como Samir e Nazaré, o curso também possibilitou um 
direcionamento de como planejar e do reconhecimento da necessidade de imprimirem-se 
ajustes no decorrer do trabalho pedagógico. 
No âmbito do planejamento das condições de ensino, os professores consideraram a 
escolha dos objetivos e conteúdos do ensino e a organização e sequência dos conteúdos de 
ensino (LEITE, 2018). Portanto, a dimensão curricular esteve presente, sobretudo no que se 
refere à decisão pelos conteúdos essenciais a serem abordados, bem como à forma como eles 
foram organizados durante as aulas, tendo em vista a sequência do trabalho e a integração 
entre diferentes conhecimentos. Segundo uma das professoras: 
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[...] o que eu achava antes que era qualidade era falar tudo o que tinha da área 
[específica de atuação] [...] eu acho que a qualidade é eu falar o conteúdo mais 
essencial, que eles internalizem aquilo e depois saber aonde buscar se tiver 
especificidades (NR-Leocy). 
 
No trabalho pedagógico desenvolvido pelos professores, de maneira geral, é evidente a 
organização, integração e sequência dos conteúdos abordados, o que demonstra o 
planejamento curricular das aulas. Por conta disso, havia um encadeamento entre os diferentes 
tópicos, didaticamente organizados e sequenciados. Além disso, evidenciamos a articulação 
que os professores faziam com diferentes disciplinas do currículo dos seus respectivos cursos. 
Outra decisão pedagógica, assumida pelos professores iniciantes no processo de 
planejamento das condições de ensino é a questão da avaliação da aprendizagem, que 
caracterizou-se, de modo geral, por um processo diagnóstico, contínuo e somativo, com 
diferentes instrumentos e estratégias adotadas. 
Em nossa compreensão, as tentativas de aproximação com diferentes experiências de 
avaliação estão interligadas ao processo gradual de construção do conhecimento pedagógico 
pelos professores. Quando os alunos sinalizam a coerência entre aquilo que era contemplado 
nos instrumentos avaliativos com o que os professores abordavam nas aulas dão alguns 
indícios que reforçam que a avaliação da aprendizagem não pode está apartada do conjunto de 
categorias que constituem o trabalho pedagógico: objetivos, conteúdos e métodos. Para além 
de uma cultura avaliativa de resultados, percebemos esforços que a decisão por uma avaliação 
contínua e/ou diagnóstica, bem como a adoção de diferentes instrumentos e estratégias, tenta 
produzir, no sentido de um “[...] processo eminentemente pedagógico, plenamente integrado 
ao ensino e à aprendizagem, deliberado, interativo, cuja principal função é a de regular e de 
melhorar as aprendizagens dos alunos” (FERNANDES, 2009, p. 50). 
Para além dos possíveis limites e dificuldades, que possam ser identificados, 
analisados ou reconhecidos, o processo gradual de construção do conhecimento pedagógico 
pelos professores nos fornece indícios de uma tentativa de ruptura com o que tem 
predominado em um dos caracterizadores da profissionalidade docente no ensino superior: um 
saber específico centrado no conteúdo do saber ensinado e muito pouco no saber 
educacional, portanto, escassamente alimentado por saberes pedagógicos (ROLDÃO, 2005). 
Aprofundamos nossa compreensão, quando constatamos, nas experiências que 
acompanhamos, a constante construção do conhecimento pedagógico do conteúdo, pelos 
professores. Desse modo, além das decisões pedagógicas relativas, essencialmente, ao 
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planejamento e à avaliação da aprendizagem, identificamos as decisões por estratégias de 
mediação que possibilitam o ensino-aprendizagem. 
No desafio vivenciado por Nicolas e Helton, de abordar um conteúdo específico da 
área de engenharia para alunos de um curso da área de Artes e Humanidades, os professores 
se propuseram a ensinar sem usar uma matemática avançada, ou seja, desde o princípio 
estava implícito que teria que ter uma didática forte e diferente do que todo mundo usa para 
ensinar [esse conteúdo específico] (NR-Nicolas). Para tanto, focaram na compreensão dos 
conceitos específicos, a partir de exemplos que os ilustram, bem como desenvolveram 
atividades práticas para possibilitar a aprendizagem: 
 
[...] temos focado, então, sempre em exemplos, sempre ilustrar muito bem os 
conceitos, ao invés de fazer explicações matemáticas, como é geralmente feito, que 
resulta que muitos dos alunos, mesmo da engenharia, não entendem o que está 
acontecendo, porque eles, apesar de entenderem as contas, não conseguem fazer a 
correlação do que está saindo daquelas fórmulas com o efeito físico daquilo [...] 
então a gente foca muito em exemplo. E, a outra coisa que eu estou bastante 
convencido, especialmente em ciências exatas, é que você não aprende se não puser 
a mão na massa e não fizer você mesmo. Então, por isso que a gente tenta também 
sempre fazer coisas práticas (NR-Nicolas). 
 
Desse modo, o conhecimento pedagógico do conteúdo “inclui compreensão do que 
significa ensinar um tópico de uma disciplina específica assim como os princípios e técnicas 
que são necessários pra tal ensino” (MIZUKAMI, 2004, p. 39). 
Identificamos, nas aulas, diferentes estratégias de mediação que os professores 
iniciantes encontraram para abordarem os conteúdos específicos da área de atuação, tendo em 
vista a aprendizagem do aluno. Os docentes, portanto, interferiram, continuamente, na zona de 
desenvolvimento proximal dos estudantes, o que implicava na emergência de novas formas de 
mediação (GOÉS, 1991). Para tanto, recorriam a estratégias como verificar a compreensão 
dos alunos sobre os conteúdos que estavam sendo abordados ou retomar a explicação do 
mesmo conteúdo por meio da utilização de outros recursos didáticos. 
Os recursos didáticos, produzidos ou utilizados pelos professores, também podem ser 
reconhecidos no âmbito das estratégias de mediação: a organização de ambientes virtuais de 
aprendizagem, com materiais básicos e complementares; a produção de slides com 
informações básicas e sintetizadas, diagramas, operações, ilustrações, tabelas, representações 
gráficas etc.; a utilização da lousa para esboçar informações complementares, esquemas e 
tópicos do conteúdo; o uso de materiais concretos; a gravação em vídeo das aulas, 
disponibilizadas virtualmente aos alunos e grupos de discussão on-line (extraclasse). 
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Identificamos, assim, a potencialidade dos recursos didáticos para a promoção da 
aprendizagem do aluno, com a seleção e produção de materiais relevantes e auxiliares às 
estratégias de mediação. Na avaliação da disciplina e no grupo focal, os alunos reconheceram 
o processo de mediação pedagógica, apontando as diferentes estratégias às quais os 
professores recorriam, tendo em vista a promoção da aprendizagem: 
 
[Avaliação da disciplina] “Eu queria agradecer a paciência de vocês, porque 
várias vezes vocês explicavam. E daí a gente virava: ‘eu não entendi’. Vocês 
explicavam sempre. Até que uma hora a gente entendia” (aluna agradece pela 
paciência quando não compreendiam). E Helton retorna, agradecendo a paciência 
dos alunos: “a gente tem que agradecer a paciência de vocês por a gente tentar 
explicar as coisas” (RO-Nicolas-Helton). 
 
De modo geral, os alunos compreendem que aprenderam, a partir do trabalho 
desenvolvido pelos professores: [...] senti que aprendi [...] Eu senti que eu sai uma pessoa 
diferente da aula dela (GF-Dilcelia). Além disso, em alguns casos, esse trabalho despertou o 
interesse em atuar profissionalmente na área: “Eu nunca tinha pensado na minha vida antes 
em trabalhar na área [específica da disciplina]”. Depois dessa disciplina, eu consideraria. E 
pra mim era uma coisa que nunca tinha passado pela minha mente (GF-Dilcelia). Em um dos 
grupos focais, uma aluna sinaliza o processo contínuo de aprendizagem que vivencia e 
reconhece as contribuições do trabalho desenvolvido para esse processo: [...] se eu não 
consegui absorver o que eu puder dessa aula agora, em algum momento da minha vida, eu 
vou absorvendo isso de pouco em pouco, sabe? Porque a ideia ficou (GF-Getúlio). 
Esse reconhecimento do processo contínuo de aprendizagem perpassa o entendimento 
de que para além das ações externas mediadas socialmente, nesse caso, tendo o professor 
como agente mediador, os estudantes têm um papel ativo na construção do conhecimento, na 
medida, em que ele se assenta também em recursos individuais para essa construção (GÓES, 
1991). 
No decorrer de suas trajetórias de formação e atuação profissional, os professores 
também vivenciaram um processo contínuo de aprendizagem da docência, na medida em que 
constituíam as relações de mediação pedagógica com seus alunos: [...] depois do curso do 
Demétrio, depois de ler a respeito, depois de fazer minhas próprias experiências também, eu 
fui vendo coisas que dão certo, coisas que não dão tão certo (NR-Helton). Desse modo, 
identificamos a compreensão dos professores de que o aprendizado ocorre a partir da 
experiência, continuamente: [...] creio que o maior aprendizado ocorreu na prática, após 
meu ingresso na docência. Turma após turma, erro após erro, acerto após acerto (NR-
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Dilcelia). Para além de reducionismos a uma profissionalidade empírica, limitada a 
experiência, é importante reconhecer seu necessário diálogo com a profissionalidade 
científica (DUBAR, 1987, p. 7 apud CRUZ RAMOS, 2010). 
No decorrer desse processo de aprendizagem contínua da docência, os professores 
expressam valores e posturas profissionais, tais como a seriedade, a honestidade e a ética, que 
revelam o compromisso com a atividade de ensino e, consequentemente, a responsabilidade 
com a formação profissional dos estudantes. Desse modo, revelam os sentidos de uma 
profissionalidade docente que incluem a dimensão ética da docência, com base na “[...] 
afirmação do que é específico na acção docente, isto é, o conjunto de comportamentos, 
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor” 
(GIMENO SACRISTÁN, 1995, p. 65). 
Alguns professores apontam a satisfação ou a realização no exercício profissional da 
docência: Estou com menos de um ano na docência e me sinto muito realizada por estar 
nessa profissão (NR-Nazaré). Já os alunos reconhecem o compromisso com a docência: [...] 
O que eu gosto dela [professora] é que ela tem vontade de ensinar pra gente. Então, a gente 
consegue sentir isso dela e dá mais vontade de aprender [os colegas concordam] (GF-
Nazaré). Vale mencionar que o sentimento de realização profissional de uma professora que 
estava, na época da pesquisa, com menos de um ano na docência, revela o que, geralmente, se 
constitui na iniciação a docência, uma fase de “descoberta”, marcada pelo entusiasmo inicial, 
na compreensão de sua responsabilidade e pertencimento a determinado corpo profissional 
(HUBERMAN, 1992). 
Souza, Marquezan, Nunes, Bolzan e Isaia (2016), ao analisarem a aprendizagem de 
ser professor na fase de iniciação à carreira, concluíram que a constituição da docência 
universitária configura-se na trajetória formativa reflexiva ao longo da carreira, que traz à 
tona o movimento construtivo dessa nova identidade, “tornar-se professor universitário”. 
Compreendemos, assim, a partir dos dados, a íntima relação entre o processo de 
aprendizagem contínua da docência com a construção da identidade profissional, uma vez que 
a busca pela construção de novos conhecimentos revela o compromisso com a atividade de 
ensino e fortalece os valores inerentes ao exercício profissional da docência. 
A dimensão da identidade profissional, uma das perspectivas de análise do processo de 
constituição da profissionalidade docente, que é ampliada na noção de professoralidade, 
esteve presente nas reflexões realizadas pelos professores. Dessa forma, identificamos 
diferentes movimentos de construção desta identidade, que perpassam fundamentalmente a 
trajetória de formação e atuação profissional na docência e que revelam o “[...] significado 
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que cada professor, enquanto ator e autor, confere à atividade docente no seu cotidiano” 
(PIMENTA, 2008, p. 19). 
Para alguns docentes, a identidade profissional docente aparece essencialmente ligada 
à atividade exercida. Outros professores assumem a identidade da sua área específica de 
formação profissional, mas manifestam seu compromisso com a atividade de ensino e, 
consequentemente, com o aprendizado dos alunos. 
 A não assunção da identidade profissional docente justifica-se, em alguns casos, pela 
ausência de uma formação para o exercício da docência: [...] eu acho que talvez eu não tenha 
as ferramentas pedagógicas de forma alguma, eu não tenho um pré-preparo nenhum, 
pedagógico. E a gente vai na raça (NR-Dilcelia). Essa justificativa reforça que a dimensão da 
identidade profissional docente perpassa o debate sobre a profissionalidade e, especialmente, 
de professoralidade (CUNHA, 2018), tendo em vista o reconhecimento do conhecimento 
profissional docente necessário para o exercício da docência. 
Quando olhamos para o processo social de construção da identidade, para além da 
dimensão pessoal vivida pelo professor (identificação com a sua profissão e seu 
reconhecimento nela), constatamos, de modo geral, que o significado social da docência 
universitária prestigia o componente da investigação (CUNHA, 2005b), o que, 
consequentemente, tende a reforçar a predominância de uma profissionalidade docente não só 
restrita ao domínio de um conteúdo, como também a este componente: “o desenvolvimento 
do conhecimento científico e das formas de construção do conhecimento moderno, cedo 
trouxeram para dentro da universidade a omnipresença da investigação, como a outra face da 
docência neste nível de ensino” (ROLDÃO, 2005, p. 121). 
 Muitos professores construíram a identidade de pesquisadores, pela própria trajetória 
formativa que vivenciaram, sobretudo na pós-graduação stricto sensu. Certamente, na 
educação superior, a intersecção entre docência e pesquisa é muito nítida, afetando a 
identidade profissional. Em outras palavras, o fato de no âmbito acadêmico a pesquisa e o 
ensino caminharem juntos contribui para que o esboço da identidade docente encontre mais 
dificuldade de se desenhar com clareza, sendo que para muitos professores, a aproximação 
com a docência universitária surge justamente a partir da experiência com a atividade de 
pesquisa. O interesse pela pesquisa despertou-se, para alguns professores, ainda na graduação. 
Em alguns casos, se constituiu na relação com o orientador de iniciação científica: [...] ele me 
fez me transformar em pesquisadora e eu trabalho com [tópico específico] até hoje, eu 
comecei com ele (NR-Dilcelia). 
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 Entretanto, reforçamos que para além de uma identidade fixa, imutável, ou a ideia de 
um “rótulo”, como alguns professores denominaram, existe um processo de construção da 
identidade por um sujeito historicamente situado (PIMENTA, 2008). A compreensão desse 
processo reforça-se quando identificamos, na fala de uma das professoras, que os papeis de 
profissional da saúde e professora se misturam e se confundem. Segunda ela, sua atuação e 
experiência como profissional da saúde contribuem para o exercício da docência: [...] essas 
funções ficam meio juntas, mas eu me considero mais professora do que [profissional da 
saúde] eu acho [risos] (NR-Leocy). A ideia de uma trajetória docente em construção é 
acionada pela professora: 
 
Minha trajetória como docente ainda está no início e, por isso, penso que ainda está 
em construção. Os pontos citados nesta narrativa marcaram este processo até 
agora e, não tenho dúvidas que esta trajetória será repleta de novas inspirações em 
outros momentos (NR-Leocy). 
 
Nesse processo de construção da trajetória docente, permeada por constantes 
aprendizagens, situadas nas mais diversas experiências, os professores revelam, na mediação 
pedagógica, seu compromisso com a aprendizagem dos alunos, buscando, constantemente, 
caminhos para a atuação profissional. Para além da insuficiência de uma profissionalidade 
centrada no domínio disciplinar, esses caminhos revelam a constituição de uma 
profissionalidade docente universitária (CRUZ RAMOS, 2010), a partir da gradativa 
apropriação e construção, pelos professores, do conhecimento profissional da docência, o que 
revela o sentido de uma “[...] profissão em ação, em processo, em movimento” (CUNHA, 
2006, p. 24). 
Entretanto, reforçamos que o conceito de profissionalidade “[...] está em permanente 
elaboração, devendo ser analisado em função do momento histórico concreto e da realidade 
social que o conhecimento escolar pretende legitimar; em suma, tem de ser contextualizado” 
(GIMENO SACRISTÁN, 1995, p. 65). Desse modo, a profissionalidade docente 
universitária é, portanto, um conceito em construção. Para além de “[...] ensinar um corpo de 
conhecimentos estabelecidos e legitimados pela ciência e pela cultura” (CUNHA, 2006, p. 
24), é importante compreender que as concepções de docência estão relacionadas ao projeto 
de formação que se almeja para o estudante. Para além do que discutimos nessa sessão, o que 
também se manifesta no trabalho desenvolvido pelos professores iniciantes? Quais são os 
sentidos impressos à profissionalidade docente universitária? 
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4.2. Concepções de docência e formação do estudante: imprimindo sentidos à 
profissionalidade docente universitária 
 
Para além de uma mediação pedagógica que possibilite a aprendizagem dos conteúdos 
pelo estudante universitário, é preciso compreender algumas dimensões que expressam 
concepções de docência e formação universitária e, consequentemente, revelam outros 
sentidos para o processo de constituição da profissionalidade docente universitária. 
De modo geral, tornou-se visível, no trabalho conduzido pelos professores iniciantes, 
um processo de mediação pedagógica que possibilitou a abertura para os alunos 
manifestarem, com tranquilidade, suas dúvidas em relação aos conteúdos abordados, bem 
como para que sinalizassem suas percepções quanto ao trabalho pedagógico. Essa postura por 
parte dos docentes foi identificada também pelos alunos, na medida em que eles apontaram a 
abertura para a participação em aula, sinalizando a existência de canais de diálogo, 
possibilitando uma “[...] relação epistemológica, de horizontalidade, capaz de gerar 
autonomia, responsabilidade e compromisso pelo exercício da fala-escuta” (SANTIAGO, 
2007, p. 37). Tendo em vista o diálogo como condição fundamental para a promoção da 
autonomia e da participação, compreendemos, com base no cenário de investigação, uma 
concepção de docência constituída a partir do reconhecimento das dimensões da afetividade, 
autonomia e participação na mediação pedagógica. 
Para compreender a dimensão da afetividade na relação entre professor e aluno, 
identificamos a referência que alguns professores fazem às suas experiências de formação 
enquanto estudantes, durante a trajetória na educação básica e/ou superior, mencionando 
professores marcantes, que inspiram a sua atuação profissional. Essa referência consolida a 
defesa de que a afetividade “[...] é uma construção social, portanto, elaborada a partir da 
relação com o outro, que se transforma e se modifica nessa interação” (BARROS, 2018, p. 
176). Leocy, em sua narrativa escrita, dá um importante enfoque para o papel que seu 
orientador exerceu na sua formação profissional e como isso influencia a sua atuação docente: 
 
Foi assistindo suas aulas e acompanhando a forma com que tratava os alunos me 
inspirou a ser uma professora que preza pela proximidade com os alunos, tratando-
os com respeito e, muitas vezes, dialogando de igual para igual, em uma troca de 
saberes possibilitada pelo processo de ensinar (NR-Leocy). 
 
De modo geral, em suas experiências como estudantes, os professores iniciantes 
tiveram contato com diferenciados processos de ensino e aprendizagem, manifestando-se 
diferentes relações entre professores e alunos. Porém, geralmente as referências que mais 
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marcaram são aquelas de professores que tinham um compromisso notório com a formação 
dos estudantes, sustentando uma relação de diálogo e respeito, reverberada na atuação 
profissional. Os professores Nicolas e Helton, por exemplo procuravam estabelecer 
proximidades com os alunos, dialogando com eles sobre suas vivências, lançando perguntas 
como: “Como estão? Tranquilo? Tiveram uma boa semana?”; “E aí pessoal, como estão 
todos? Sobrevivendo? Como está a contagem para as férias?” (RO-Nicolas-Helton). No 
grupo focal, uma das alunas expressa: 
 
Eu gostaria que todas as matérias me fizessem sentir tão bem quanto me senti nela 
[disciplina ministrada por Nicolas e Helton]. E sair dela sentindo que eu aprendi 
alguma coisa. E poder ter uma relação com meus professores na qual eu também 
pudesse conversar com eles e não fosse humilhada, porque eu não sou um gênio, ou 
porque eu não nasci com um pinto, mais ou menos assim, isso é muito chato (GF-
Nicolas-Helton). 
 
Desse modo, compreendemos que uma mediação marcadamente positiva produz um 
movimento de aproximação entre o aluno e o objeto, de natureza afetiva, do mesmo modo que 
uma relação afetiva negativa produz um movimento de afastamento entre o sujeito e o objeto 
(LEITE, 2018). No decorrer das aulas de todos os professores, foi possível identificar essas 
marcas que, consequentemente, impactaram na aproximação dos alunos com o objeto de 
conhecimento. Em grupo focal, por exemplo, manifestou-se: 
 
[...] Eu acho que todas essas características que vocês listaram aí, de flexibilidade, 
estar aberta ao diálogo, auxiliarem a gente pra gente aprender mais. Ou a gente 
fica mais a vontade de perguntar. Porque ela tem muita paciência também, porque 
se você pergunta alguma coisa que ela já explicou, ela responde assim como se ela 
nunca tivesse falado, sabe?(GF-Nazaré). 
 
Nesse mesmo caminho, a opinião de Nicolas, sem nenhum embasamento teórico, 
conforme menciona, é de que mediação ou indução do aluno a querer aprender, torna-se 
mais fácil se a relação do professor com o aluno for uma relação boa e afetiva. Segundo o 
professor: [...] é isso que eu tento prezar, de ser amistoso com os alunos. (NR-Nicolas). Essa 
fala do professor é uma das que corrobora o que os estudos de Leite (2018) sustentam e o que 
constatamos no cenário de investigação. 
Haieny nos ajuda a elucidar melhor a dimensão da afetividade quando aponta sua 
compreensão de que a docência envolve a capacidade [...] de ouvir e de perceber os alunos, 
mesmo quando eles não falam, onde podem estar os problemas, porque é uma relação muito 
assimétrica, sobretudo aqui na universidade (NR-Haieny). A professora acrescenta, ainda, 
que [...] quanto mais a relação é simétrica, é de mão dupla, o aprendizado é mais eficiente, 
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ele é mais agradável, enfim. Do que essa coisa dura, de um professor que fica, enfim, sempre 
ele é o detentor de todo o conhecimento (NR-Haieny). Desse modo, reafirmamos que “as 
relações que se estabelecem entre o sujeito, o objeto e o agente mediador são, também, 
marcadamente afetivas, não se limitando apenas à dimensão cognitiva” (LEITE, 2018, p. 40). 
Portanto, a afetividade é uma dimensão indissociável da cognição e está presente, de forma 
expressiva, na mediação pedagógica conduzida pelos professores que acompanhamos. 
 Segundo uma das professoras: [...] a minha preocupação é formar profissional capaz, 
não é ter um aluno que vai com a minha cara, não é esse meu foco. Eu to aqui pra formar 
eles, não to aqui pra ser amiga deles (NR-Dilcelia). Para uma de suas alunas: 
 
Eu acho que ela é rígida. Que ela sim, vai cobrar muito de você, porque isso sim é 
necessário. Mas ela não é grossa. Ela aceita a tua opinião. Ela faz perguntas e se 
você não souber, tá de boa (GF-Dilcelia).  
 
 Então, a não assunção explícita da dimensão afetiva por Dilcelia não implica na 
ausência de canais de diálogo com os alunos. Nesse sentido, passamos a compreender os 
sentidos de uma mediação pedagógica permeada pela dimensão da autonomia e participação, 
contribuindo para a construção de outros sentidos para a formação universitária. Desse modo, 
“[...] assumir o papel da mediação implica reconhecer que a qualidade da relação que vai se 
estabelecer entre o sujeito e o objeto do conhecimento depende, em grande parte, da maneira 
como a mediação, concretamente ocorre” (LEITE, 2018, p. 39-40). Assim, uma mediação 
pedagógica permeada pela dimensão da autonomia e participação pode possibilitar que o 
sujeito se aproprie de conhecimentos que vão além do conteúdo específico das disciplinas. 
 Diferentes estratégias de mediação foram adotadas pelos professores iniciantes 
visando a autonomia e a participação do estudante no trabalho pedagógico e implicando no 
necessário conhecimento do aluno e suas características, fundamental na construção do 
conhecimento pedagógico pelo professor. No âmbito dessas estratégias, situam-se: 
metodologias ativas/ participativas de ensino; técnicas como as aulas expositivas dialogadas; 
grupos de discussão; apresentação e discussão de vídeos; leitura coletiva de textos; estudo 
dirigido e realização coletiva de exercícios. 
Nas aulas expositivas, os professores tentam estimular os alunos a participarem, tendo 
em vista o sentido do diálogo: “Vocês podem me interromper a qualquer momento para 
participar”; “A gente tem que fazer um diálogo durante as aulas” (RO-Samir); “Vocês têm 
todo o direito de interagir comigo” (RO-Dilcelia). 
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No grupo de discussão de um livro, no trabalho conduzido por Haieny, evidenciamos 
um processo intenso de participação dos alunos e da professora, para a compreensão das 
ideias centrais e dos argumentos sustentados na obra. Retomamos um dos indícios: 
 
[Professora] “Eu não tenho uma resposta certa para isso [...] tenho uma vaga 
hipótese [...] alguém tem uma pista?”. “Posso tentar?”, arrisca um aluno. “Vamos 
tentar. Eu também vou tentar”, desafia a professora. Após a colocação do aluno, a 
professora destaca: “Eu acho que faz sentido o que você está falando” (RO-
Haieny). 
 
Nesse movimento de discussão, constituiu-se uma prática democrática da escuta no 
ato de ensinar, tendo em vista que se manifestava a disponibilidade permanente da professora 
para a abertura à fala do outro, o que não significa dizer que ela deixou de exercer o seu 
direito de discordar, de se opor, de se posicionar (FREIRE, 2003), mas que procurou 
constituir, de fato, uma relação dialógica em sala de aula. 
No âmbito dessa relação constituída, o processo de ensino foi concebido como 
processo de mediação, visando à construção do conhecimento, e não à mera transmissão. 
Desse modo, constantes intervenções eram feitas pela professora no decorrer da discussão, 
para provocar a interação com e entre os alunos, seja por meio de indagações, seja por meio 
de conceitos e aspectos teóricos que ela destacava. Nesse sentido, atuou como mediadora: 
problematiza o conteúdo, faz perguntas, intervém nas atividades discentes, dialoga, aprende 
ao ensinar (ALTHAUS; BAGIO, 2017). Preocupava-se em considerar qual era o 
posicionamento da autora e complementava a explicação com leituras de outros textos. Na 
visão dos alunos sobre essa experiência: 
 
Eu acho que na primeira aula, quando ela trouxe [a obra trabalhada], ela falou: “Eu 
não entendo quase nada desse livro, vamos entender juntos”. Então essa leitura 
também, não se colocando como professora, mas se colocando como alguém que tá 
ali dentro de um grupo de estudo basicamente, pra também tentar fazer algumas 
leituras com mais horizontalidade do que, realmente, uma verticalidade (GF-
Haieny). 
 
Desse modo, a relação horizontal constituída entre a professora e os alunos foi pautada 
no favorecimento dos processos de participação nas aulas, constantemente estimulados pela 
professora: “É assim que a gente vai entendendo as coisas [...] tentando falar [...] tentando 
colocar em ordem [...]” (RO-Haieny). 
No trabalho de Getúlio, manifestava-se a constante interação entre os membros do 
grupo, que refletiam e discutiam sobre os limites e possibilidades para o trabalho prático que 
estava sendo desenvolvido, considerando a atuação e as responsabilidades de cada um. 
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Portanto, esse trabalho caracterizava-se, basicamente, por um ciclo contínuo de processos 
coletivos e negociados, que implicavam a tomada de decisões: planejamento, atuação, 
orientação e avaliação. Retomamos um exemplo básico, para compreender melhor: 
 
Ao final, o professor aprecia o trabalho com os alunos: “Beleza! Comentários?”. 
Os alunos vão indicando suas impressões sobre o processo. “É... ficou meio confuso 
[...] enfim a gente se perdeu”, sinaliza o professor. “Falando por mim. Não sei 
como é para vocês [...]”, sinaliza a aluna, apontando suas dificuldades em relação 
à [determinado aspecto]. “Bom. Eu não senti isso. O que acontece [...]”, sinaliza o 
professor, orientando alguns aspectos. Um aluno então indica: “A gente podia ir 
mais uma vez”. Porém, o professor verifica antes: “[...] O que vocês acharam de 
vocês tocando? Ou do outro tocando? Tem alguma coisa em comum? [...]”. Os 
alunos apontam, então, alguns aspectos [...] O professor, então, orienta: “Isso é 
bem comum, mas é uma coisa que a gente tem que começar a se ligar [...]”; “[...] é 
uma coisa que mais ou menos vai construindo junto [...]” (RO-Getúlio). 
 
No âmbito da prática coletiva vivenciada, não há docência sem discência (FREIRE, 
2003). O trabalho do professor, permeado pela ideia de que é uma coisa que mais ou menos 
vai construindo junto, nos leva a reforçar o de sentido de um “saber que ensinar não é 
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua própria produção ou a sua 
construção” (FREIRE, 2003, p. 47), o que nos remete, portanto, à própria noção de mediação 
pedagógica. Esse trabalho caminha, ainda, para a construção da autonomia intelectual, 
pressupondo a tomada de decisões e a ação dos sujeitos do processo pedagógico, 
possibilitando o protagonismo, ou seja, a participação dos sujeitos nos processos de 
formação, incluindo a compreensão de autoria (FERNANDES; GRILLO, 2006). 
Retomando a experiência vivenciada no trabalho de Oneide, observamos que a 
professora ia apontando alguns caminhos para que os próprios alunos buscassem respostas 
para suas dúvidas: “Qual que é a dúvida?”. O aluno, então, sinaliza. E Oneide indaga: 
“Qual que você utiliza? Qual a atividade [...]?”. Na medida em que indaga, o próprio aluno 
sinaliza. E, a partir disso, Oneide orienta (RO-Oneide). Segundo um de seus alunos:  
 
Eu acho interessante que ela instiga o debate dos alunos. Ela pergunta para a 
gente, mesmo que a gente esteja quietinho e não conhece muito do assunto. Ela 
instiga para a gente perguntar as coisas. E, no final, ela resolve as dúvidas e tudo 
mais, mas de uma forma que a gente vai atrás de resolver as nossas dúvidas, sabe? 
Não simplesmente dá o material pronto e ok (GF-Oneide). 
 
Evidencia-se, assim, de forma mais contundente, o processo de autonomia intelectual, 
implicando uma construção permanente do conhecimento e da educação de sujeitos 
emancipados sob o ponto de vista da capacidade de pensar (FERNANDES; GRILLO, 2006).  
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Em diálogo com as estratégias adotadas, destacamos as referências que os professores 
fazem às experiências formativas que vivenciaram e que possibilitaram a construção de outros 
sentidos para a formação universitária, incluindo a dimensão da autonomia e participação na 
mediação pedagógica. Destacamos a participação nas ações institucionais de formação, que 
possibilitou que alguns professores refletissem e planejassem estratégias no âmbito de 
metodologias ativas de ensino, por exemplo. 
A professora Nazaré, que participou das ações institucionais de formação, afirma em 
sua narrativa escrita: Com esses conhecimentos percebi que com planejamento e abordagem 
ativa das aulas, saindo da aula tradicional expositiva, a prática da docência fica mais 
agradável e com melhores resultados para o professor e para os alunos, principalmente (NR-
Nazaré). Desse modo, expõe, no diálogo com o pesquisador, suas intenções de planejar uma 
aula participativa: Isso o (EA)2 ajudou muito. O que eu tento fazer é botar as atividades para 
os alunos primeiro, porque eles assimilam mais. E isso me dá mais satisfação, porque aí 
assim se torna uma aula participativa (NR-Nazaré). 
 Nicolas e Helton, que também participaram das ações institucionais e decidiram pelas 
metodologias ativas, refletiram sobre suas múltiplas experiências formativas, que também 
contribuíram para assumirem essa decisão: a proposta curricular que afetou a formação na 
graduação; a participação em eventos sobre experiências de ensino ativo; a experiência vivida 
na pós-graduação e o diálogo com docentes da unidade acadêmica. 
Sobre as metodologias ativas, Helton afirma: Eu decidi, para mim, que o ensino ativo 
foi só o rótulo que inventaram para contrapor o ensino palestra, mas que você tem aí uma 
grande gama de coisas (NR-Helton). Evidencia algumas indagações que o orientam: Essa 
aula é interativa? As pessoas estão interagindo com o processo? Estamos fazendo juntos uma 
coisa? Ou estamos cada um no seu canto? (NR-Helton). O docente ainda discorre que as 
experiências de sucesso que vê, de práticas de ensino ativo, são uma mudança de mentalidade 
do professor, quando ele deixa de considerar-se como detentor do conhecimento e passa a 
contribuir com os objetivos de aprendizagem dos alunos. 
Desse modo, corroboramos a noção de que para além de assumir determinada 
tendência metodológica, são fundamentais os sentidos que estão presentes no âmbito de uma 
proposta formativa. Nesse caso, das metodologias ativas de ensino, o que importa é um 
sentido que implique no esforço crítico do professor de desvelar a compreensão de algo e no 
empenho crítico do aluno de ir entrando como sujeito em aprendizagem, no processo de 
desvelamento deflagrado pelo professor, criando-se, portanto, as possibilidades para a própria 
produção ou construção do conhecimento (FREIRE, 2003). 
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No decorrer de quase a totalidade das aulas de Nicolas e Helton, esse sentido estava 
presente. Os professores desenvolveram uma série de atividades práticas com os alunos, 
propondo que eles realizassem exercícios, inicialmente em pequenos grupos, para depois 
socializarem e discutirem com o conjunto da turma. 
No âmbito da experiência conduzida por Nicolas e Helton, identificamos ainda que o 
próprio processo de avaliação da aprendizagem estava permeado pela dimensão da autonomia 
e participação, pois ele foi negociado com os estudantes, por meio de uma assembleia de 
classe, conforme denominado por Helton. Essa pactuação ajuda a corresponsabilizar todos 
pelos êxitos da tríade ensinar-aprender-avaliar, assumindo o sentido formativo da avaliação 
(FERNANDES, 2009): Se alguém tinha tirado uma nota baixa, ele não estava se sentindo 
mal por ter tirado. Era: Por que eu tirei isso? E o que falta pra eu tirar uma nota melhor 
depois? (GF-Nicolas-Helton). 
A assembleia de classe é um dos elementos do trabalho desenvolvido por Nicolas e 
Helton que se aproxima do sentido de uma aula organizada didaticamente como um projeto 
colaborativo (VEIGA, 2008), pois se sustenta na “[...] convivência colaborativa de 
professores e alunos que problematizam, discutem, analisam, decidem, executam e avaliam as 
atividades propostas coletivamente”. (VEIGA, 2008, p. 296), pressupondo-se, portanto, um 
envolvimento do estudante na tomada de decisões. 
As múltiplas estratégias adotadas pelos professores, assumidas e concretizadas no 
âmbito de uma mediação pedagógica ativa, sobretudo a partir de suas experiências formativas, 
revelam o papel ativo do aluno. A organização de atividades e trabalhos em grupos (duplas, 
trios, etc.) tornou a aprendizagem mais colaborativa, além de contribuir para o exercício da 
tolerância (ALTHAUS; BAGIO, 2017). 
Experiências permeadas pela participação, compartilhamento, colaboração e 
cooperação contribuíram para a construção do sentido das metodologias participativas de 
ensino (ARAÚJO, 2017), para além de uma participação limitada a responder perguntas 
formuladas pelo professor ou desenvolver as atividades propostas. Desse modo, as 
experiências permitiram-nos compreender que a participação do estudante potencializa-se 
quando se fortalece o exercício da escuta, diálogo, tomada de posição, reflexão e respeito às 
ideias que se manifestam (SORDI et al, 2016). 
Reforçamos que a compreensão dessas e outras experiências de mediação pedagógica, 
desenvolvidas pelos professores iniciantes e pautadas nas dimensões da autonomia e 
participação, é fundamental para identificarmos outros sentidos que se constituem na 
formação do estudante, para além da aprendizagem do conteúdo. 
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Destacamos, assim, a potencialidade da relação entre a teoria e prática que se 
manifestou no decorrer do trabalho de alguns professores, sobretudo quando existe relação 
entre o conteúdo abordado pelos professores e o contexto específico de atuação (perspectiva 
de intervenção profissional): [...] ele mostra toda essa ligação com a parte profissional, na 
vida real (GF-Samir). Essa ligação com a vida real ganha mais expressividade quando as 
experiências profissionais vividas pelos professores, em suas áreas específicas de formação, 
contribuíram para a atuação como docente, sobretudo quando elas vinham à tona no processo 
formativo dos estudantes: Essa vivência me permitiu o contato direto com problemas reais 
das indústrias [...], possibilitando assim trazer para o ambiente de sala de aula exemplos 
práticos sobre os temas teóricos abordados no conteúdo programático (NR-Dilcelia). 
As experiências que acompanhamos nos ajudaram a desvelar uma concepção de 
docência fundamentada na relação entre teoria e prática profissional, no sentido de uma 
formação do estudante universitário que o aproxima da realidade de atuação profissional. 
Desse modo, as diferentes estratégias de mediação adotadas pelos professores expressam a 
reorganização da relação entre teoria e prática, o que implicou na ruptura com a 
supervalorização da teoria como referente da prática (CUNHA, 2006): a correlação entre 
aulas teóricas e aulas práticas de laboratório; a adoção de recursos audiovisuais, com 
situações reais do contexto de atuação profissional; as aulas expositivas dialogadas; a 
realização de exercícios e projetos, em grupos; a discussão, em grupo, de casos e instrumentos 
de atuação profissional; a simulação de procedimentos adotados profissionalmente; a 
socialização de experiências profissionais por convidados; dentre outras. 
No âmbito dessa interligação e interdependência entre teoria e prática, essas 
estratégias, sobretudo quando prezaram pela realização de projetos, revelaram aspectos como 
“[...] reciprocidade, diálogo, participação, colaboração, problematização da realidade e de 
suas correlações com os conteúdos cognitivos” (ARAÚJO, 2017, p. 45). 
Avançando mais um pouco nesse debate sobre as diferentes dimensões que estão 
presentes no trabalho pedagógico desenvolvido pelos professores iniciantes, destacamos uma 
concepção de docência ancorada na perspectiva de uma formação humana: Para mim, a 
universidade pública tem muito uma questão de construção de papel como cidadão mesmo 
(GF-Nicolas-Helton). Essa fala nos estimula a explorar essas diferentes marcas, com base nas 
reflexões e no trabalho que os professores desenvolveram, como a criticidade, a ética e a 
cidadania, para além de uma formação restrita à dimensão cognitiva. 
Na formação universitária, prezou-se, na área de artes, por momentos dedicados à 
contextualização histórica de aspectos relativos ao tema trabalhado, bem como pela 
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importância atribuída ao universo cultural dos estudantes e à valorização da cultura popular 
nacional. Já nas ciências humanas, a contextualização histórica também esteve presente, com 
um olhar sobre questões atuais relacionadas ao campo de atuação profissional, que eram 
debatidas a partir de um intenso envolvimento dos alunos, pois permitiram a aproximação 
com seu cotidiano. Além disso, era evidente a preocupação com a construção do argumento 
pelo aluno, na perspectiva de uma formação crítica: 
 
[...] você tem que ter uma capacidade de leitura e de acompanhamento de como é 
que um dado autor tá conseguindo, tá produzindo um sentido, tá produzindo um 
argumento. E isso é importante não só pra ler qualquer coisa, mas pra própria 
produção do seu texto, seu argumento [...] eu acho que, de fato, esse que é o meu 
norte, como objetivo, como professora em [área de Humanidades]. É essa ideia de 
uma formação crítica e certa autonomização da reflexão de cada um, a partir de 
outras referências [...] E essa capacidade deles conseguirem processar isso de uma 
forma autônoma, crítica, nesse sentido [...] (NR-Haieny). 
 
As dimensões de uma formação crítica estão presentes também no trabalho dos 
docentes da área de ciências biológicas e saúde. Estratégias como a discussão de situações-
problema do cotidiano profissional, bem como a leitura e análise crítica de artigos científicos 
tinham a finalidade de estimular os estudantes a desenvolver o raciocínio crítico. Para os 
alunos, se você não fizer o seu trabalho de uma forma ampla gera a possibilidade de criar um 
profissional restrito, limitado (GF-Leocy). Assim, segundo eles: [...] é importante a gente ter 
do professor as opções, ter os recursos, pra, a partir daí, a gente desenvolver a nossa opinião 
e a nossa reflexão [...] (GF-Leocy). 
Na formação do profissional da saúde, outras perspectivas também se inseriram, no 
cenário de investigação, como a responsabilidade profissional e social, bem como as 
dimensões da ética e da humanização do atendimento: [...] devo contribuir com a formação 
dos alunos no auxílio de condutas técnicas e condutas profissionais, que envolvem 
relacionamento com paciente, ética, postura profissional, entre outras (NR-Leocy). 
 Já na formação de engenheiros e demais profissionais da área de ciências exatas e 
tecnológicas, os sentidos de uma concepção de docência ancorada na perspectiva de uma 
formação humana revelam-se a partir de diferentes dimensões que são acionadas nas 
estratégias de mediação, como a ética, a cidadania e a responsabilidade social/ profissional, 
sobretudo nas aulas expositivas dialogadas. Essas dimensões revelam a postura dos 
professores em problematizar, por meio de indagações e temas que trazem para discussão em 
sala de aula, uma diversidade de situações do contexto atual, que envolvem questões sociais, 
políticas, econômicas, culturais e ambientais: 
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“Tudo depende do contexto, do que você está analisando, realmente”; “Mas isso 
está efetivamente [desencadeando determinado processo]?”; “O que determina o 
que é [aspecto específico e suas classificações]?”; “Alguém sabe me dizer [...]?”; 
“Isso também não condiz com a realidade. Por que não condiz com a realidade?” 
(RO-Oneide). 
 
Além disso, atribui-se importância ao estímulo do pensamento crítico, reconhecendo-
se o papel da universidade e da pesquisa científica para a formação crítica: 
 
“Como é que a gente determina [tópico específico]? O que eu tenho que fazer? 
Aonde está a lacuna científica [...] Na academia, esquece essa coisa de certo ou 
errado [...] o que existe são hipóteses e dados [...] se os dados contribuem para 
refutar sua hipótese [...] tem que ter uma justificativa, tem que ter uma 
argumentação” (RO-Oneide). 
 
A compreensão do porquê de determinadas escolhas na atuação profissional, tendo em 
vista o contexto social foi importante: 
 
[...] de maneira geral, o que esse trabalho me possibilitou foi outra perspectiva no 
curso [de engenharia], que seria uma visão mais holística e sustentável de você 
entender de onde vem as coisas, para onde vão as coisas [específicas do contexto de 
atuação profissional], todo o processo envolvido [...], tem as ferramentas para 
aplicar isso na nossa vida profissional mesmo e também como cidadão, o conteúdo 
que ela deu ajuda a pensar bastante sobre isso (GF-Oneide). 
 
Identificar essas marcas na formação dos estudantes foi fundamental para analisarmos 
como outros sentidos vão sendo impressos à profissionalidade docente universitária, tendo em 
vista uma formação humana mais ampla, assentada em princípios formativos que permitam o 
desenvolvimento do indivíduo em sua totalidade, partindo-se, portanto, do compromisso com 
aprendizagens ampliadas (BERTAGNA, 2017; OLIVEIRA, 2017). 
A compreensão de que existem problemas no mundo hoje que são técnicos, e alguns 
que são éticos, implica um necessário trabalho pedagógico realizado de uma forma ampla, 
para não correr um risco de formar um profissional restrito, limitado. Essa compreensão 
revela a importância da dimensão ética, com a formação de valores relacionados à “[...] forma 
pela qual o sujeito age e se posiciona, em determinados contextos e situações, a partir dos 
princípios valorizados pela sociedade na qual se insere” (OLIVEIRA, 2017, p. 137). 
O sentido de uma formação crítica que permita aos alunos desenvolver a capacidade 
argumentativa a partir de produções acadêmicas e da leitura da realidade é fundamental para 
que o egresso da universidade se coloque no contexto de uma ação, na história da situação, 
para participar de uma atividade social e ter uma determinada postura diante dos problemas 
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(KEMMIS, 1987 apud CONTRERAS, 2002, p. 163). Desenham-se, assim, as possibilidades 
de uma formação para o exercício da cidadania, tendo em vista a responsabilidade 
profissional e social: tem as ferramentas para aplicar isso na nossa vida profissional mesmo e 
também como cidadão. Essa perspectiva comunga com o que Dias Sobrinho (2003) 
problematiza: a responsabilidade das Instituições de Educação Superior com uma formação 
ética, científica e técnica, com a formação do cidadão, ou seja, de um sujeito autônomo e 
consciente de suas responsabilidades na construção da sociedade. 
Essa responsabilidade aciona uma concepção de docência e formação universitária que 
reconheça uma profissionalidade docente crítica, reflexiva e investigativa (CRUZ RAMOS, 
2010) como dimensão para a qualidade social do ensino de graduação. As diversas 
experiências que se configuraram no âmbito do trabalho pedagógico desenvolvido pelos 
professores iniciantes, permeadas por múltiplas dimensões, sinalizam algumas possibilidades 
para o reconhecimento dessa profissionalidade. Entretanto, precisamos compreender ainda as 
necessidades formativas que se apresentam, não só no que diz respeito ao conhecimento 
profissional da docência, mas no seio de um trabalho articulado a um projeto institucional de 
formação universitária, que implique, portanto, a responsabilização participativa na 
construção da qualidade social do ensino de graduação. 
 
4.3. Necessidades e desafios para a construção da qualidade social do ensino: acionando 
a responsabilização participativa 
  
 A compreensão das necessidades formativas dos professores iniciantes nos remete à 
reflexão sobre as possibilidades e desafios para as políticas de valorização do ensino de 
graduação, a partir da responsabilização participativa pela qualidade social do ensino. 
 Os professores mobilizam o conhecimento profissional da docência ao mesmo tempo 
em que reconhecem suas necessidades formativas, no âmbito de uma formação específica 
para exercer a atividade de ensino. Em uma das reflexões: 
 
Logo que eu entrei, assim, alguns alunos falaram umas coisas, tipo, lá no feedback, 
falaram umas coisas assim... ‘Ah, Leocy, a gente espera que você nunca perca isso 
na sua trajetória’. Eu falei: ‘Gente, eu também espero nunca perder, mas eu não sei 
o que a vida vai levando’. Porque eu também percebo um pouco isso, mas eu não 
sei... A história da pessoa, tudo o que acontece, vá levando talvez pra outro 
caminho. Eu espero que não seja assim comigo [Risos] (NR-Leocy). 
 
 A fala da professora descortina a necessidade de um processo contínuo de formação 
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para os professores, sustentado no conhecimento profissional da docência. Além disso, são 
nos primeiros anos que se forma e consolida a maior parte dos hábitos e conhecimentos que 
eles utilizarão no exercício da profissão docente (BOZU, 2009), o que revela a importância da 
formação dos docentes iniciantes. Essa importância revela-se também na reflexão que alguns 
fazem, ao apontarem a necessidade de formação docente: Tem horas que: “puxa, mas e 
agora?”. Eu tenho que fazer isso, não deu certo, com quem que eu falo? Com quem que eu 
vou discutir esse tipo de problemática? [...]  (NR-Oneide). 
 Com quem que eu falo? É uma indagação que nos remete à necessidade de mediação 
pedagógica no processo de aprendizagem da docência universitária, sobretudo diante de “um 
interesse significativo dos professores iniciantes em discutir suas práticas, repartir 
dificuldades e diferenças, compartilhar frustrações e sucessos” (CUNHA, 2011, p. 204). 
 Nas narrativas escritas e encontros de reflexão, os professores apontaram também 
algumas de suas estratégias para exercer a atividade de ensino, considerando os desafios para 
a atuação profissional: Após ingressar como professora na Unicamp, senti os desafios da 
atuação como docente e da necessidade de haver maior preparo. Busquei mais informações 
em livros sobre didática e participei de seminários sobre o tema na Unicamp (NR-Nazaré). 
 Para além, porém, de estratégias individuais de autoformação, reforçamos a 
necessidade de acionar outras responsabilidades no processo de formação docente, sobretudo 
quando se corre o risco de considerar tão somente a perspectiva da competência, ligada a uma 
profissionalidade empírica, que engloba as “qualidades pessoais provenientes da experiência e 
da personalidade” (DUBAR, 1987, p. 7 apud CRUZ RAMOS, 2010). Diante dos desafios 
vivenciados e necessidades sentidas, alguns professores refletem que o aprendizado para o 
exercício da docência se adquire na prática: 
 
Eu acho que nós somos que nem os barbeiros, cirurgiões barbeiros de antigamente. 
Nós somos os professores na prática. Nós não temos formação pedagógica. E a 
gente deve fazer muita coisa errada, porque a gente não tem a formação pra isso. É 
a mesma coisa do cirurgião barbeiro, que não é o médico. Então eu acho que é isso 
(NR-Dilcelia) 
 
 Portanto, afirmamos, com base em Cruz Ramos (2010), a necessidade de uma 
profissionalidade que congregue duas facetas interdependentes, qualificação e competência, 
que respeitam a um mesmo movimento relacional. O diálogo entre a profissionalidade 
empírica e científica, para além de uma perspectiva restritiva à aquisição de um novo 
conhecimento ou à realização de uma ação, implica considerar o sentido de um novo 
conhecimento que encontra a sua expressão na ação (CRUZ RAMOS, 2010). 
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 Nazaré enriquece esse debate apresentando a visão da formação e atuação docente 
como uma interface de ciência e arte. Sendo assim, ela reflete que existe um conjunto de 
conhecimentos (dimensão da ciência) que precisam ser apropriados para o exercício da 
docência, bem como aprendizagens que se constituem na experiência (dimensão da arte). 
 A dimensão da ciência, ou seja, o sentido de uma profissionalidade científica, torna-se, 
portanto, fundamental diante das necessidades formativas que os professores sinalizaram, a 
partir das experiências que vivenciaram no exercício da docência. Nesse sentido, retomamos 
as necessidades sentidas ou percebidas pelos professores (dimensão subjetiva) e que foram 
intuídas pelo pesquisador, a partir do material empírico. 
Encontramos a necessidade sentida pelos professores de uma formação docente 
concatenada com a experiência, tendo a prática docente como referência. Identificamos 
também, a necessidade sentida por uma professora de estimular a compreensão pelos 
estudantes da relação entre teoria e prática em sua formação. Outra necessidade está ligada às 
inseguranças quanto à apropriação do conteúdo específico da disciplina. 
As necessidades no campo do planejamento e currículo perpassam também os desafios 
inerentes à fase de iniciação a docência. Identificamos que nesse campo revelam-se incertezas 
dos professores quanto ao planejamento que realizaram. Revelam-se também a sobrecarga de 
trabalho no planejamento de disciplina. A dimensão institucional do planejamento e currículo, 
no âmbito do projeto pedagógico de curso, é também acionada por um dos professores, que 
sinaliza a necessidade de apoio da unidade acadêmica para que o professor, sobretudo 
ingressante, compreenda, claramente, quais são os objetivos de aprendizagem definidos para 
cada disciplina e os conhecimentos necessários que o aluno deverá possuir no fim do curso, 
conteúdos e habilidades, tendo em vista o perfil do profissional que está sendo formado (NR-
Nicolas). 
Compreender a dinâmica de planejamento curricular, incluindo a seleção e abordagem 
dos conteúdos, a partir dos percursos de aprendizagens dos alunos é uma das necessidades 
formativas expressas na reflexão de alguns professores: Eu quero explicar o caroço da 
azeitona pro aluno sem precisar, mas só porque eu quero ser muito exato, muito purista 
assim. É uma coisa que eu tenho que trabalhar (NR-Samir). 
As necessidades formativas que se situam no campo das metodologias de ensino 
revelam as intenções dos professores em potencializar o envolvimento dos alunos nas aulas, 
tendo em vista aulas menos expositivas e mais interativas, que considerem, por exemplo, as 
metodologias ativas de ensino. Entretanto, é na avaliação da aprendizagem que se situam 
casos mais problemáticos, revelando, de forma mais acentuada, as necessidades formativas. 
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No âmbito dessas necessidades, identifica-se a intenção de alguns professores pela ruptura 
com formas tradicionais de avaliação (por exemplo, na adoção da prova como instrumento 
avaliativo). Porém, as tentativas de ruptura esbarram-se no confronto com a cultura da prova 
institucionalmente estabelecida. Diante dos desafios que enfrentam, os professores refletem 
sobre suas decisões e sobre os caminhos necessários para assegurar as aprendizagens dos 
alunos e não os prejudicar quanto ao desempenho e a consequente reprovação. 
A relação com os alunos é outra necessidade formativa sentida por alguns professores, 
envolvendo desafios relacionados à pluralidade da turma e à relação entre professor e aluno: 
eu vou me aproximar desse aluno, para que ele se comprometa com aquele trabalho que está 
sendo desenvolvido? Isso pra mim é o mais difícil, o dosar isso, Sabe? (NR-Dilcelia). 
Para além da responsabilidade individual do professor por essas necessidades 
formativas, que se situam no âmbito do conhecimento profissional da docência e que são 
essencialmente sentidas e percebidas por eles, acionamos, nessa discussão, a importância de 
uma mediação pedagógica no processo de aprendizagem da docência, por meio de 
experiências propícias à constituição de uma profissionalidade docente universitária. Essas 
experiências, por sua vez, não podem estar pautadas em soluções supostamente inovadoras, 
focadas em novas tecnologias ou metodologias de ensino específicas, que, por si só, não são 
suficientes se não estiverem agregadas à reflexão, com base na experiência, sobre os saberes 
(TARDIF, 2010; PIMENTA, 2008) que compõem o conhecimento profissional da docência. 
Essa premissa torna-se ainda mais relevante se retomarmos, por exemplo, a necessidade 
sentida por alguns professores de uma formação docente concatenada com a experiência, 
tendo a prática docente como referência. 
A mediação pedagógica no processo de aprendizagem da docência torna-se, portanto, 
relevante diante dos desafios e dificuldades vivenciadas pelos professores universitários, que 
implicam em necessidades formativas, as quais se coadunam com o que alguns trabalhos 
(HEES, 2016; V. SILVA, 2015) têm sinalizado, ao considerarem a fase de iniciação à 
docência universitária. Fase essa permeada por: inseguranças quanto ao domínio do 
conhecimento específico; incertezas e dificuldades quanto ao processo de planejamento de 
ensino e curricular, bem como de avaliação da aprendizagem; necessidades de compreensão 
de outras metodologias de ensino e desafios quanto à relação com os alunos. 
 Outras responsabilidades devem ser acionadas, para além da responsabilização 
individual do professor, tendo em vista a mediação pedagógica no processo de aprendizagem 
da docência. Além disso, necessidades que se referem à relação com os alunos, por exemplo, 
nos convidam a compreender melhor a questão do engajamento do estudante. 
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Professores e alunos situam reflexões e desafios para o necessário engajamento do 
estudante com o processo formativo. Porém, para além do estudante, fazem referência a 
diferentes responsabilidades que impliquem nesse engajamento e, consequentemente, 
promovam um ensino de qualidade. Para a promoção desse engajamento, encontramos 
algumas estratégias: o que eu tento fazer é trazer essa responsabilidade deles por meio dessas 
atividades [...] (NR-Nazaré). Além disso, aciona-se o necessário apoio institucional:  Se você 
está falando da responsabilização do aluno, então vamos responsabilizar o docente [...] quem 
dá o suporte para o professor? Tinha que ser a instituição [...] a profissão do professor 
parece que é uma profissão solitária [...] (NR-Oneide). 
O sentido de uma profissão solitária reforça a necessidade de iniciativas de apoio ao 
docente iniciante, que podem favorecer a compreensão e o enfrentamento dos desafios 
complexos da inserção na prática profissional, tal como Hees (2016) defende. Além disso, 
sustentados em Costa e Vitória (2018), reforçamos que para além de um tom de reprovação ao 
comprometimento dos alunos e de iniciativas individuais dos professores (que tentam buscar 
diferentes maneiras de motivá-los e comprometê-los), são fundamentais ações e políticas 
institucionais de promoção do engajamento acadêmico. 
Essas ações implicam também pensar na dimensão cognitiva, ligada à identificação do 
estudante com o espaço acadêmico, ou seja, ao sentimento de pertencimento à instituição 
(COSTA; VITÓRIA, 2018). Desse modo, para além do foco nos estudantes (engajamento 
acadêmico estudantil), é importante considerar o engajamento acadêmico em nível 
institucional, envolvendo e mobilizando os diferentes atores da comunidade acadêmica 
(COSTA; VITÓRIA, 2018). 
A noção de envolvimento e mobilização dos diferentes atores da comunidade 
acadêmica nos convida a olhar para os processos de avaliação interna, bem como para 
algumas visões sobre os desafios institucionais para a qualidade do ensino. 
A avaliação interna, no âmbito das unidades acadêmicas, é permeada por alguns 
limites e possibilidades. A adoção de um formulário específico, preenchido pelos discentes, 
para avaliar a disciplina não possibilita, a alguns professores, a compreensão real das 
respostas sinalizadas, bem como se restringem a questões básicas (assiduidade, pontualidade, 
apresentação do conteúdo da ementa, realização de atendimento extraclasse, bibliografia 
adequada). Além disso, sinaliza-se a falta de clareza quanto à algumas perguntas 
contempladas, bem como questões essencialmente objetivas. O fato de muitos alunos não 
responderem gera ainda um amostral enviesado (NR-Wendel). 
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Ao identificar esses limites, alguns professores expressam que as avaliações não 
contribuem para a tomada de decisões, a partir de um efetivo feedback institucional, tendo em 
vista as necessárias mudanças no trabalho pedagógico. 
Em alguns casos, identificamos que a avaliação da disciplina está limitada à avaliação 
dos docentes pelos discentes. No diálogo com um dos professores, compreendemos que a 
tônica é o desempenho do docente, com a avaliação influenciando na progressão funcional ou 
assumindo uma lógica classificatória, que culmina na atribuição de uma nota ao docente e a 
consequente premiação daqueles que obtiveram a melhor pontuação. 
Diante de alguns dos limites sinalizados, os professores recorrem a estratégias 
autônomas, coletivas ou individuais, que perpassam desde a iniciativa de reformulação da 
avaliação de disciplinas na unidade acadêmica, até a adoção de instrumentos específicos de 
avaliação, com seus alunos. Além disso, os professores procuram dar atenção a aspectos 
específicos que a avaliação da disciplina contempla, como os comentários dos alunos. Em 
algumas experiências, observamos que a avaliação da disciplina na unidade acadêmica é 
realizada por meio de discussão entre alunos ou entre alunos e professores. 
Estratégias de diálogo com os alunos têm sido também um caminho recorrente 
encontrado por alguns professores: “[...] O que eu posso fazer para mudar, para tentar 
melhorar de alguma forma [...] O que está ajudando, o que está atrapalhando [...]” (RO-
Samir). Por meio desse diálogo, os professores expressam a sua abertura para mudanças. 
A avaliação de curso é outra dinâmica realizada nas unidades, geralmente no meio do 
semestre. Ela tem um caráter coletivo, agregando professores e alunos do curso, que discutem 
sobre os problemas e desafios vivenciados. Em algumas experiências, os professores não 
participam, envolvendo somente a coordenação e os alunos. 
Outras estratégias foram mencionadas como o diálogo com a coordenação de curso e a 
roda de conversa entre os professores, ao final do semestre: “O que você achou? Como é que 
foi? O é que você poderia ter melhorado? E pro próximo semestre como é que você quer 
fazer? Dá pra gente interagir entre as disciplinas?” (NR-Dilcelia). 
Identificar os limites e as possibilidades que se apresentam nos processos de avaliação, 
a partir das diferentes estratégias adotadas, nos favorece na análise de que os caminhos, 
individuais ou coletivos, trilhados pelos professores, em suas unidades acadêmicas, 
vislumbram as necessárias mudanças no trabalho pedagógico desenvolvido no ensino de 
graduação, reconhecendo, no âmbito interno, unidade acadêmica ou sala de aula, processos de 
avaliação que favoreçam a tomada de decisões. 
345 
 
As estratégias de escuta dos estudantes têm sido um caminho recorrente encontrado 
nas unidades acadêmicas e pelos professores, sendo, segundo uma das professoras, resultado 
de uma relação institucional mais aberta, entre professores e alunos, propícia ao diálogo. Isso 
nos ajuda não só a retomar uma concepção de docência e formação universitária permeada 
por múltiplas dimensões (afetividade, autonomia, participação/ formação humana), bem como 
a reforçar o sentido de um engajamento acadêmico que fortaleça o sentimento de 
pertencimento do estudante, convocando-se sua responsabilidade na construção da qualidade 
do ensino de graduação. Portanto, estratégias de escuta dos estudantes “tem de estar centrada 
em experiências estimuladoras da decisão e da responsabilidade, vale dizer, em experiências 
respeitosas da liberdade” (FREIRE, 2003, p. 107). 
Limites de uma avaliação dos docentes pelos discentes, cuja tônica é o desempenho do 
professor e sua consequente progressão ou premiação, precisam ser problematizados, tendo 
em vista uma necessária responsabilização participativa em processos de avaliação 
institucional, para além de uma responsabilização vertical e unilateral do professor pela 
qualidade do ensino de graduação (SORDI, 2017; SORDI; FREITAS, 2013). 
Para tanto, é imperativa a ruptura como uma tendência avaliativa que predomina, 
sobretudo em políticas de avaliação externa, situada em uma perspectiva somativa/regulatória, 
que prestigia o componente da pesquisa em detrimento da docência, no sentido de uma 
profissionalidade “presidida pela racionalidade técnica, baseada na produtividade e 
competição” (CUNHA, 2005b, p. 23). Essa ruptura convida à assunção de uma tendência 
avaliativa situada em uma perspectiva construtiva/emancipatória, que valorize muito mais os 
processos do que os produtos, tendo em vista as mediações, os valores e os compromissos que 
o docente expressa no trabalho pedagógico, no sentido de uma “profissionalidade reflexiva, 
produtora de uma profissionalidade docente emancipatória” (CUNHA, 2005b, p. 26). 
Assumir essa perspectiva implica em considerar, para além da sala de aula, das 
relações constituídas com os alunos, os desafios institucionais para a qualidade do ensino, 
pois se a gente for pensar institucionalmente, tem essa preocupação, os processos de 
avaliação tem como horizonte a qualidade do ensino (NR-Leocy). Mas de qual qualidade de 
ensino estamos falando? 
As visões expressas por alguns professores, nos encontros de reflexão, sobre esses 
desafios perpassam a necessidade de a instituição abrir as portas de diálogo, tendo em vista 
não a defesa de posições, mas a busca de consenso com base em argumentos (NR-Oneide) e, 
consequentemente, a necessária discussão sobre indicadores de qualidade de ensino 
apreciados na comunidade acadêmica (NR-Helton). 
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No âmbito desses indicadores, sinaliza-se a inclusão, nos processos de avaliação, da 
percepção crítica do aluno sobre o mundo, aliada ao conhecimento do conteúdo: 
 
Eu acho que nós não deveríamos medir em termos de uma lista de habilidades 
elegíveis, mas em termos de “será que o aluno consegue olhar para o mundo, 
posicionar isso e propor alguma coisa útil?”. E isso envolve você saber muito bem 
a matéria, o conteúdo, e envolve você conseguir observar o mundo de uma forma 
crítica, que são duas habilidades que deveriam entrar nessa avaliação (NR-Helton). 
 
 A inclusão de aspectos específicos na avaliação da qualidade de ensino, como a 
habilidade do aluno de, a partir do conhecimento do conteúdo, perceber os problemas do 
mundo e propor uma solução, recai na questão de que se esse indicador seria considerado 
como relevante no âmbito institucional: 
 
Eu acho que antes de a gente começar a medir qualidade como uma coisa ampla, eu 
acho que a gente poderia pensar em coisas pequenas que a gente pode, de fato, 
medir. Eu posso medir se o meu aluno consegue olhar o problema, olhar o mundo e 
propor uma solução. Mas será que isso é relevante? Isso já é outra questão, é mais 
institucional. O que eu não posso medir é se o aluno sabe tal coisa, eu posso medir 
se ele conseguiu usar essa coisa em alguma situação, e eu posso propor situações 
interessantes pra isso (NR-Helton). 
 
A visão de ambos os professores no convida, então, a afirmar uma “concepção de 
qualidade ampliada, detentora de pertinência social, uma qualidade includente e democrática, 
construída com os atores, com a comunidade e regida pela ideia de bem público” (SORDI, 
2017, p. 87), ou seja, uma qualidade social, que, portanto, implique processos avaliativos 
institucionais que caminhem nessa mesma direção. 
Indicadores de qualidade expressos pelos professores, como a percepção crítica do 
aluno sobre o mundo, aliada ao conhecimento do conteúdo, implicam na necessária discussão 
sobre o currículo, que revela o sentido da formação do estudante. Os professores expressaram 
visões sobre a dinâmica de organização do currículo do curso de graduação, apontando 
necessidades que implicam em responsabilidades institucionais, sobretudo no âmbito das 
unidades acadêmicas. Desse modo, alguns se envolvem em discussões sobre a reestruturação 
curricular, se posicionando a favor de mudanças. 
Professores e alunos destacam necessidades como a articulação entre os diferentes 
componentes curriculares (integração curricular), a flexibilização do curso e a inclusão de 
discussões aprofundadas, no projeto político-pedagógico (PPP), sobre o perfil de entrada e de 
saída do aluno, sobre como os objetivos deveriam estar sendo alcançados, sobre a visão do 
curso, sua missão e seus valores. Em alguns cenários, destacam a necessidade de carga horária 
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maior na disciplina, devido à extensão do seu conteúdo e a necessidade de realização de 
atividades práticas e exercícios. 
Diante de algumas dessas necessidades, os professores recorrem a diferentes 
estratégias. Além do envolvimento nas discussões internas, dialogam com os colegas, em 
busca de possibilidades para a organização da disciplina que ministram: [...] tem sido 
interessante escutar colegas falarem sobre a visão deles sobre as disciplinas. E a todo o 
momento você vai incorporando coisinhas [...] (NR-Samir). Em suas aulas, buscam a 
integração entre os conhecimentos que compõem o percurso formativo dos estudantes. 
De modo geral, os professores situam a necessidade de compreensão dos sentidos para 
o currículo do curso e, consequentemente, a formação do estudante: [...] a gente tem que 
realmente pensar qual é o engenheiro que a gente quer formar, qual é o profissional, quem é 
o discente da Unicamp. Nós queremos pesquisadores? Nós queremos pessoas críticas? Nós 
queremos docentes? (NR-Oneide). Aprofundando essa reflexão sobre a formação 
universitária, Samir destaca a necessidade de reflexão, no âmbito institucional, sobre o perfil 
do profissional que se pretende formar: 
 
[...] a gente não tem “qual é o perfil do egresso”. Deve ter um texto lá no projeto 
pedagógico falando: “um profissional ético, blábláblá”, mas é um texto que alguém 
fez porque tinha que fazer, por questões burocráticas... Ninguém pensa isso [...] eu 
acho que institucionalmente faltam algumas coisas estarem mais estabelecidas pra 
gente poder tomar decisões melhores (NR-Samir). 
 
Que profissional, portanto, a instituição pretende formar? Pesquisadores? Pessoas 
críticas? Se o currículo, como expressão do projeto político pedagógico nos cursos de 
graduação, deve “questionar quais são os conhecimentos necessários para formar-se um 
profissional que atenda às demandas da contemporaneidade e das tarefas a ser realizadas na 
coletividade” (VEIGA; SOUZA; GARBIN, 2013, p. 107), qual o projeto de formação do 
estudante de graduação assumido na comunidade acadêmica? 
Um projeto restrito de formação universitária que atenda às demandas de capacitação 
em competências e habilidades requeridas para o desenvolvimento das empresas, a partir da 
instrumentalidade técnica? Ou um projeto de formação universitária, referenciado na função 
social da universidade, que vise a formação humana integral de cidadãos-profissionais 
dotados de valores cívicos e conhecimentos técnica e cientificamente relevantes e socialmente 
pertinentes? (DIAS SOBRINHO, 2015). 
Não se trata de uma escolha objetiva: um ou outro projeto. Se pensarmos no sentido de 
uma universidade pública, não refutaremos a segunda opção, que não nega a qualidade 
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científica, mas a compreende de modo aliado à pertinência social (DIAS SOBRINHO, 2015). 
Se institucionalmente faltam algumas coisas estarem mais estabelecidas para o professor 
poder tomar decisões melhores, tal como compreende um dos professores, quem irá 
estabelecer essas coisas, ou, dizendo de outro modo, os indicadores que vão subsidiar a 
tomada de decisões pelos professores iniciantes no âmbito do trabalho que desenvolvem no 
ensino de graduação? 
Desse modo, esses questionamentos nos revelam a necessidade imperativa de um 
debate institucional sobre os indicadores de qualidade social, não só os quantitativos 
(produtos), como os qualitativos (processos), que irão balizar os processos avaliativos 
institucionais e que devem ser consensuados entre os membros da comunidade acadêmica, 
tendo como referência o projeto de formação almejada, socialmente pertinente e 
cientificamente relevante. Os processos avaliativos implicam, portanto, na necessária 
participação dos sujeitos pertencentes a uma universidade pública, possibilitando a 
compreensão dos significados compartilhados institucionalmente. 
Se existe, no projeto pedagógico, um texto que aponte para o perfil do egresso como 
um profissional ético, por exemplo, deve-se compreender o que isso implica, por exemplo, 
para o trabalho pedagógico, para a relação que o docente irá constituir com o aluno e para 
como o currículo do curso vai estar organizado. Compreensão que nos leva a reforçar que não 
se trata tão somente de uma responsabilidade individual do professor pela formação 
universitária. As visões e necessidades que os professores expressam, por exemplo, no que se 
refere ao currículo, confirmam a importância de uma responsabilização participativa na 
construção da qualidade social do ensino de graduação, pois ela possibilita a busca por 
acordos consensuados, a negociação de sentidos, tempos, estratégias e metas (SORDI, 2017). 
Desse modo, as questões que foram apontadas pelos professores, como relação entre 
teoria e prática, integração curricular, flexibilização do currículo, carga horária, discussões 
sobre o perfil do egresso, objetivos, visão do curso, missões e valores, devem ser trazidas à 
tona no debate institucional sobre os indicadores de qualidade social no ensino de graduação. 
Para além da dimensão do currículo, esses indicadores podem estar pautados em 
diferentes dimensões e/ou categorias (MOROSINI et al., 2016; SORDI et al.2016). As 
experiências, conhecimentos e reflexões dos professores universitários iniciantes e/ou dos 
estudantes nos auxiliam na afirmação de dimensões como: qualidade da mediação 
pedagógica; trabalho pedagógico; participação e engajamento acadêmico. 
Outra dimensão que defendemos, a partir do nosso referencial teórico e da análise dos 
dados, é a de uma profissionalidade docente universitária crítica, reflexiva e investigativa 
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(CRUZ RAMOS, 2010), que pode contemplar alguns indicadores de qualidade social: 
reconhecimento da especificidade da função docente, a ação de ensinar (ROLDÃO, 2005; 
2007); valorização dos conhecimentos profissionais mobilizados e construídos na ação pelos 
professores; diálogo entre a profissionalidade empírica e científica (CRUZ RAMOS, 2010); 
desenvolvimento de um pensamento crítico (CONTRERAS, 2002); desenvolvimento da 
capacidade analítica (ROLDÃO, 2007); experiências de mediação pedagógica no processo de 
aprendizagem da docência, que considerem reflexão, investigação e crítica como atitudes que 
sustentam o exercício profissional da docência (RAMALHO; NUÑEZ; GAUTHIER, 2004); 
construção da identidade profissional docente; reconhecimento das dimensões da afetividade, 
autonomia e participação na mediação pedagógica, na perspectiva de uma formação humana 
de cidadãos-profissionais (DIAS SOBRINHO, 2015); escuta dos estudantes nos processos 
internos de avaliação de curso e de disciplina; possibilidades de envolvimento com o projeto 
político pedagógico e currículo do curso; desencadeamento de ações coletivas de formação 
docente e processos de autorreflexão. 
A defesa de uma profissionalidade docente universitária crítica, reflexiva e 
investigativa, certamente, não se limita a esses indicadores, tendo em vista que eles também 
devem emergir dos significados compartilhados institucionalmente, reforçando, portanto, o 
sentido de uma responsabilização participativa na construção da qualidade social do ensino. 
A responsabilidade institucional quanto à essas questões implica no necessário apoio 
ao professor iniciante, tendo em vista a sua compreensão da dinâmica do currículo do curso e 
seu projeto político-pedagógico: [...] obviamente, chegando numa instituição, pra mim é 
difícil entender como é que... Obviamente tem uma estrutura, tem uma política de 
funcionamento da instituição, que incide diretamente sobre mim e sobre o meu trabalho [...] 
(NR-Haieny). Alguns professores tentam buscar os canais de participação, para 
compreenderem a dinâmica institucional e se posicionarem: 
 
Cheguei agora, estou aprendendo ainda, mas é a minha percepção [...] então eu 
sempre tento participar, é o tipo de coisa que não dá para: "Ah, deixa que o 
coordenador resolve", sabe? Até por que eu estou preocupado com a formação dos 
alunos. Então o que eu puder fazer para contribuir... (NR-Samir). 
 
Para além da responsabilidade individual pelo envolvimento com as discussões no 
campo do currículo e formação do estudante, reafirmamos o necessário apoio institucional: 
 
[...] Eu sou uma das que tem muito medo da reformulação curricular, porque a 
gente não tá com apoio pedagógico por trás, a gente tá no nosso conhecimento e 
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fazendo mudanças que, no futuro, a gente pode ver que não deu certo [...] (NR-
Dilcelia). 
 
 Nesse sentido, os desafios para se repensar o currículo e, consequentemente, a 
formação do estudante implicam também no necessário debate sobre a formação do docente 
que atua no ensino de graduação, portanto, que faz parte da concretização desse projeto. No 
cenário de investigação, identificamos as possibilidades e desafios para essa formação. 
Compreendemos, a partir dos dados, que a mediação pedagógica no processo de 
aprendizagem da docência se fortalece quando se sustenta em ações concretas possibilitadas 
no âmbito de uma responsabilidade institucional. Para além dos caminhos possibilitados, já 
discutidos nesse texto, os docentes reafirmam esse necessário apoio, diante da problemática 
de falta de repertório de muitos professores, do conhecimento sobre outras opções para o 
trabalho pedagógico, de novas maneiras de fazer e ensinar (NR-Nicolas). 
A análise das necessidades formativas pode contribuir para o desenvolvimento das 
ações institucionais, implicando na necessária participação do professor na concepção e 
construção do processo formativo. Vai além, portanto, de uma mera sondagem de preferências 
ou dificuldades (RODRIGUES; ESTEVES, 1993). 
Além do que já compreendemos, sobretudo no âmbito das necessidades formativas 
relativas ao conhecimento profissional da docência, os professores apontam possíveis 
estratégias de formação como rodas de conversa, tendo em vista a troca de experiências entre 
os docentes e a continuidade de cursos de formação, que aprofundassem os conhecimentos 
pedagógicos. Apontam, ainda, a necessidade de uma formação docente específica por área do 
conhecimento. De modo geral, situam desafios como um melhor acolhimento aos docentes, 
tanto os ingressantes quanto os veteranos, com a abertura de canais de suporte, voltados para 
o trabalho com os conhecimentos específicos para exercer a atividade de ensino. Outro 
desafio é o de garantir a inclusão nas ações formativas no tempo institucional do docente, 
diante das demandas de agenda de trabalho que dificultam a participação: 
 
[...] tem que ter uma hora onde seja necessário que o professor participe de um 
processo de reflexão, de aprender novas técnicas, porque o tamanho da carga 
horária que a gente tem é muito grande. Então, se você obriga a instituição a falar 
assim: "olha, você vai ter que doar 5 (cinco) horas, uma hora por semana, para 
obrigatoriamente fazer isso", então aquela 1 (uma) hora, a própria unidade não 
pode te requisitar naquela hora [...] Então, eu acho que a coisa tem que se 
formalizar um pouco melhor [...] (NR-Oneide). 
  
Para além do conhecimento dos interesses, expectativas e problemas enfrentados pelos 
professores, “[...] há que se problematizar a diferença entre a percepção (subjetiva, portanto) 
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das necessidades de formação por parte dos docentes, cotejando-as com as postas pela 
universidade e pelo mundo atual e futuro” (E. LIMA, 2015, p. 357). Desse modo, acionamos 
o necessário equilíbrio entre as necessidades sentidas e as necessidades desejadas e 
emergentes para a formação humana do profissional do século XXI (SORDI, 2019). 
Aspectos de cunho tecnicista, sustentados na necessidade de aprender novas técnicas, 
por vezes manifestada na visão dos professores e em ações institucionais de formação, leva a 
compreensão de que a docência de qualidade se alcança de modo instrumental (SORDI, 
2019). Entretanto, se assumimos o sentido de uma profissionalidade docente universitária 
crítica, reflexiva e investigativa, sintonizada, portanto, com os desafios contemporâneos, o 
foco nas necessidades sociais é fundamental, tendo em vista a perspectiva da qualidade social 
do ensino de graduação. Desse modo, reforçamos a importância da clareza quanto ao projeto 
de formação do estudante universitário que se almeja, para que não ocorra, de forma acrítica, 
a apropriação de metodologias de ensino específicas.  
No âmbito das ações institucionais de formação, incluem-se, ainda, as dinâmicas 
vivenciadas internamente nas unidades acadêmicas, sobretudo a partir do diálogo dos 
professores com seus pares. Os professores fizeram referência ao processo informal, 
intencional ou não, de troca com os pares, seus colegas iniciantes ou veteranos, com os quais 
dialogam em uma tentativa de compreender a complexidade da ação docente e os caminhos 
que podem trilhar na atuação profissional. Para além de um processo informal, destacamos 
experiências organizadas como um grupo de apoio que existiu na unidade acadêmica de 
Nicolas e Helton, constituído por docentes ingressantes, que estavam com as mesmas 
incertezas de todos os novos docentes (NR-Nicolas). 
Ressaltamos, ainda, a potencialidade de estratégias de pesquisa-formação para o 
processo de reflexão sobre o trabalho pedagógico. O processo da pesquisa que desenvolvemos 
gerou inicialmente, para os professores, a expectativa de mudança em suas práticas. A leitura 
que os professores fizeram dos registros de acompanhamento de seu trabalho, bem como os 
encontros de reflexão possibilitaram a aproximação com o trabalho que eles mesmos 
desenvolveram: [...] eu fiquei feliz com o registro que você fez, no sentido de que algumas 
coisas eu fiz intencionalmente e outras eu acho que eu atingi um propósito pedagógico sem 
ter muita consciência do que eu estava fazendo [...] (NR-Wendel). Assim, puderam enxergar, 
através de outro ângulo do que está acontecendo (NR-Helton), o que fazem e pensar em 
estratégias para enfrentar os desafios que estavam vivenciando. Desse modo, percebemos a 
necessidade que os professores sentem de compreender o olhar do outro sobre o trabalho que 
desenvolvem: [...] trazendo pras Artes, tem que ter gente fora do palco o tempo todo, olhando 
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e vendo o que tá bom, o que tá ruim, ajudando. E isso precisa ser feito também, nesse sentido, 
com a aula (NR-Getúlio). 
 Para além de ações pontuais e esporádicas, as estratégias de pesquisa-formação 
revelam potencialidades para o desencadeamento de um processo autônomo de reflexão, pelo 
professor, sobre o trabalho pedagógico desenvolvido, principalmente quando essas estratégias 
se pautam no acompanhamento contínuo deste trabalho, a partir do interesse e/ou necessidade 
que os próprios professores manifestam. 
Na configuração de processos de autorreflexão sobre o trabalho pedagógico, 
identificamos que eles geralmente se manifestam informalmente, a partir de um movimento 
próprio do professor, portanto individual, no qual os acontecimentos ficam guardados na 
memória e possibilitam a reflexão, por vezes eventual, sobre mudanças na atuação 
profissional. No âmbito desse movimento individual, alguns professores adotam estratégias 
organizadas, que sistematizam a reflexão, como o registro de apontamentos depois das aulas, 
sinalizando o que poderiam mudar, possibilitando o planejamento das ações pedagógicas. 
Apesar de reconhecermos o potencial dos processos de autorreflexão, eles não podem 
se circunscrever à responsabilidade individual dos professores. Para uma das professoras: [...] 
alguma coisa certa eu estou fazendo. Não sei muito bem o quê que é [...] eu não estou 
colhendo dados, não estou sabendo exatamente, não estou me observando, eu não me 
observo. Então eu não sei exatamente onde eu estou fazendo a coisa certa [...] (NR-Oneide). 
 Essas incertezas nos levam a compreender que os processos de autorreflexão podem 
ser reconhecidos, considerados e compartilhados no âmbito das ações coletivas, sobretudo 
institucionalmente apoiadas. Compreendemos, ainda, a importância das dinâmicas internas de 
formação, formais ou informais, que se sustentam no percurso autônomo dos professores, 
trilhado com seus pares. Além disso, o desencadeamento de um processo autônomo de 
reflexão pode ser favorecido no âmbito das estratégias de pesquisa-formação, aproximando os 
professores do próprio trabalho que desenvolvem. 
 Essas diferentes experiências de mediação pedagógica no processo de aprendizagem 
da docência podem possibilitar a afirmação do processo de constituição de uma 
profissionalidade docente universitária. Para além da busca por soluções imediatas para os 
problemas vivenciados no trabalho pedagógico, elas revelam a potencialidade do componente 
da reflexão, com base na experiência, sobre os saberes que compõem o conhecimento 
profissional da docência. 
Ainda que, por vezes, revele-se o sentido de uma profissionalidade técnica, quando se 
vislumbra a solução instrumental dos problemas da prática profissional do ensino, as 
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experiências se aproximam do modelo de profissionalidade reflexiva, pois reconhecem a 
reflexão sobre a prática (MORGADO, 2005; CONTRERAS, 2002). 
Advertimos, porém, que se defendemos uma concepção de docência e formação 
universitária que reconheça uma profissionalidade docente crítica, reflexiva e investigativa 
como dimensão para a qualidade social do ensino de graduação, é necessário a abertura para 
experiências de mediação pedagógica no processo de aprendizagem da docência, que 
considerem reflexão, investigação e crítica como atitudes que sustentam o exercício 
profissional da docência (RAMALHO; NUÑEZ; GAUTHIER, 2004). 
Afirma-se, assim, o sentido de uma profissionalidade extensa, para além das 
perspectivas de análise dos problemas internos da sala de aula (profissionalidade restrita). 
Confere-se à reflexão uma dimensão crítica, sustentada na análise sobre “o sentido do ensino 
e os fins pretendidos” (CONTRERAS, 2002, p. 155), para além das intenções e 
responsabilidades individuais dos professores. 
Ainda que o campus universitário seja um campo de disputas de poder que envolvem 
ideias e lugares sociais distintos e frequentemente conflitantes (DIAS SOBRINHO, 2015), é 
necessário recuperar o protagonismo dos sujeitos que fazem parte da universidade pública na 
definição da qualidade e das finalidades da educação, no sentido de uma responsabilização 
participativa. Os professores iniciantes revelaram importantes experiências permeadas, 
sobretudo, pelo reconhecimento das dimensões da afetividade, autonomia e participação na 
mediação pedagógica, na perspectiva de uma formação humana de cidadãos-profissionais 
(DIAS SOBRINHO, 2015). 
Para além, portanto, do conhecimento profissional da docência, outros sentidos se 
acionam no âmbito de uma profissionalidade docente universitária crítica, reflexiva e 
investigativa. Esses sentidos estão imbricados com um projeto de formação compromissado 
com as aprendizagens, que não se restringem à dimensão cognitiva, ou seja, à apropriação, 
pelos estudantes, dos conhecimentos científicos inerentes às suas áreas de formação. 
Desse modo, reafirmamos os desafios das ações institucionais de formação para a 
superação de reducionismos à compreensão técnica e instrumental da docência, tendo em 
vista a “[...] a reflexão sobre os desafios vivenciados no contexto do exercício profissional da 
docência, considerando não só os conhecimentos pedagógicos necessários, como também a 
articulação com o projeto de formação universitária almejada” (SORDI, 2019, p. 148). 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
A aproximação com o cenário de investigação e com os atores que nela atuam, 
possibilitou, inicialmente, a compreensão das características dos recém-ingressantes na 
instituição e a presença de ações de acolhimento dos novos docentes e formação pedagógica. 
As diversificadas experiências de formação docente vividas pelos professores ingressantes, 
em sua maioria bacharéis, sobretudo no estágio de docência na pós-graduação ou nas ações 
institucionais, certamente possibilitaram reflexões sobre os significados que eles atribuem ao 
seu trabalho, ao exercerem a docência na graduação. Significados sustentados no prazer de 
ensinar e, por vezes, permeados por dimensões da formação humana. Além disso, essas 
experiências os auxiliaram na busca por estratégias de enfrentamento das dificuldades que 
encontram nessa fase inicial de exercício da docência na instituição. 
O interesse e disponibilidade de um número expressivo de professores ingressantes em 
participar da segunda fase da pesquisa, voltada especialmente para o acompanhamento do 
trabalho pedagógico nas aulas ministradas no ensino de graduação, nos deram indícios não só 
de um possível desejo de colaborar com o pesquisador, mas como também de como eles 
conclamam o necessário apoio à aprendizagem do exercício profissional da docência. 
Para além do questionário aplicado ou de uma possível entrevista com esses 
professores, assumimos o desafio de mergulhar no trabalho pedagógico desenvolvido, para 
ver quais as decisões que eles assumem e concretizam diante dos desafios vivenciados no 
trabalho pedagógico e que afetam a constituição de uma profissionalidade docente. Neste 
sentido, interessou-nos a compreensão, em profundidade, do fenômeno em seu contexto, 
condição fundamental no campo das ciências humanas, especialmente no âmbito das 
pesquisas qualitativas como a nossa. 
Diante do apelo revelado no interesse e disponibilidade que os professores 
manifestaram, tivemos que assumir algumas escolhas, sobretudo a partir das nossas questões 
de pesquisa. Desse modo, em nossa imersão no cenário de investigação, dialogamos apenas 
com os professores iniciantes, tendo em vista que mais da metade dos professores 
ingressantes não iniciou na Unicamp sua carreira na docência no ensino superior e atuava 
como professor neste nível de ensino há mais de três anos. 
A descrição densa do cenário de investigação revela inúmeras possibilidades analíticas 
e, consequentemente, confirmam o potencial da pesquisa qualitativa na construção de 
conhecimentos. As análises, portanto, não se esgotam no âmbito da tese, mas abrem caminhos 
para a continuidade dos estudos no campo da pedagogia universitária e formação docente. 
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Compreendemos que a fase de iniciação à docência universitária, correspondente aos 
três primeiros anos de ensino, é marcada por dilemas, dificuldades, tensões, desafios, 
enfrentamentos, aprendizagens e necessidades, tal como muitas pesquisas têm sinalizado. 
Diante disso, os professores iniciantes recorrem a um conjunto de opções e caminhos que ora 
são favorecidos pelo apoio institucional ora constituem-se de forma independente, a partir das 
referências que eles tiveram no decorrer das suas trajetórias. 
No processo de constituição da profissionalidade docente, os professores recorrem a 
diferentes estratégias de formação e atuação profissional. Ora reconhecem-se como docente 
ora afirmam a identidade de pesquisador ou da área de formação profissional, considerando a 
trajetória acadêmica vivenciada. Mas, fundamentalmente, fazem escolhas, tentam criar suas 
rotas, seus caminhos, constroem e mobilizam (na ação) os conhecimentos profissionais 
inerentes ao exercício da docência, tendo em vista o compromisso com a atividade de ensino e 
as suas responsabilidades com a formação dos estudantes no ensino de graduação. Revelam, 
assim, a constituição de uma profissionalidade docente universitária, ainda em construção, 
sempre tencionada pelos ditames institucionais e políticas de regulação externa. 
Para além de seus caminhos individuais, expressam o necessário apoio às suas 
microdecisões pedagógicas, pois, apesar de sustentarem alguns aportes, carregam dúvidas, 
inquietudes, questões a serem compartilhadas e discutidas. A própria abertura, ao pesquisador, 
de suas salas de aula e laboratórios revela a expectativa que tinham em compreender suas 
práticas e imprimir mudanças a elas. Além disso, expressam um gesto corajoso e generoso de 
compartilhar suas experiências de aprendizagem da docência e no ensino na graduação. 
As estratégias individuais de autoformação por si só não são suficientes, diante do 
risco de se considerar tão somente a perspectiva da competência, ligada a uma 
profissionalidade empírica, sobretudo quando alguns professores mencionam, em suas 
reflexões, que o aprendizado para o exercício da docência se adquiriu na prática. Torna-se, 
portanto, imperiosa a necessidade do diálogo entre a profissionalidade empírica e científica, 
para além de uma perspectiva restritiva à competência ou à qualificação, tendo em vista o 
sentido de um conhecimento expresso na ação. 
 As experiências de formação docente vivenciadas por esses professores, certamente 
foram potentes para reforçar o sentido de uma profissionalidade científica, sobretudo as 
institucionalmente organizadas. Outras experiências foram significativas e os professores as 
referenciam para justificar algumas de suas intenções e ações. São experiências vividas em 
suas trajetórias estudantis ou profissionais, em suas áreas de formação. Portanto, experiências 
que expressam também a presença de múltiplas mediações. Todas essas experiências são 
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importantes, porém insuficientes, considerando-se a necessidade de uma mediação 
pedagógica no processo contínuo de aprendizagem da docência universitária, sustentada nos 
conhecimentos necessários para o exercício da docência e no projeto de formação 
universitária. 
No decorrer do trabalho pedagógico desenvolvido, os professores iniciantes 
aproximam-se de possibilidades de ruptura com aquilo que tradicionalmente predomina no 
contexto em que estão inseridos institucionalmente ou nas suas áreas específicas do 
conhecimento. Muitos carregam consigo compreensões enraizadas, como a de que ensinar é 
transmitir conhecimentos ou, ainda, do ensino como vocação e/ou missão. Porém, fazem 
esforços na direção contrária a estas noções, em uma tentativa de ruptura com a cultura 
universitária, na qual predomina uma lógica do ensino como transmissão, que ofusca o papel 
do aluno ou com uma cultura avaliativa de resultados, que desvirtua o sentido de uma 
avaliação formativa. Diante das dificuldades que encontram, por vezes, pensam em se afastar 
dessas possibilidades, mas não fogem do compromisso com as aprendizagens dos estudantes. 
No nosso trabalho de investigação, para além de buscar erros ou contradições no 
trabalho pedagógico desenvolvido pelos iniciantes, partimos do pressuposto de que eles estão 
construindo possibilidades e que essa construção é sempre inacabada. Tratou-se, portanto, de 
um esforço de superação de jargões disponíveis sobre quais seriam as boas práticas e de 
ruptura com uma falsa visão de que, por exemplo, representávamos um olhar externo sobre os 
professores e seus alunos, mas sim que estávamos imbricados com o mesmo processo de 
compreensão, da profissionalidade docente. Portanto, esse pressuposto implica não em 
compreender quem está fazendo certo ou quem está errado, quem apresentou mais ou menos 
possibilidades, mas de recompor uma visão de globalidade e de complementariedade sobre a 
constituição de formas próprias de compreender a docência e atuar profissionalmente, 
sobretudo a partir das diferentes apropriações que eles tiveram em suas trajetórias acadêmicas 
e profissionais, constituidoras de possibilidades de atuação e caminhos de reflexão. 
Compreendemos, então, que as possibilidades que se desenharam não poderiam ser 
castradas e sim apoiadas, sobretudo quando constatamos, a partir das diferentes estratégias 
adotadas, que elas sustentam uma mediação pedagógica reveladora do compromisso com a 
aprendizagem dos alunos, não só dos conhecimentos produzidos em suas áreas, como também 
com aprendizagens ampliadas, que vão além dessa dimensão cognitiva. Trata-se, portanto, de 
uma mediação pedagógica permeada por dimensões inerentes a uma formação humana, pela 
afetividade, pela autonomia, pela participação e pela relação entre teoria e prática profissional. 
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Desse modo, os professores compreendem o lugar social que ocupam, de professores 
de uma universidade pública, o que implica, consequentemente, em uma responsabilidade 
social. Conscientes ou não das microdecisões que tomam, sustentadas nessa perspectiva de 
mediação pedagógica, os professores revelam, implícita ou explicitamente, a partir do 
trabalho desenvolvido, uma concepção de docência e formação universitária potencializadora 
da constituição de uma profissionalidade docente universitária crítica, reflexiva e 
investigativa. 
Para o reconhecimento e, consequente, fortalecimento deste sentido impresso ao 
processo de constituição da profissionalidade docente universitária, acionamos não só a 
compreensão das necessidades formativas sentidas pelos professores, referenciadas nos 
conhecimentos inerentes ao exercício da docência, como também as necessidades socialmente 
desejadas. Estas estão sustentadas na compreensão de que esses conhecimentos estão na 
interface com a responsabilidade social inerente a um projeto de formação universitária, que 
vai além do espaço micro de atuação e das relações entre professor e aluno, envolvendo a 
relação com a sociedade, na perspectiva de uma formação humana de cidadãos-profissionais. 
Para tanto, o sentido de uma responsabilização participativa na construção da 
qualidade social do ensino de graduação deve ser acionado, para além da responsabilidade 
individual, micro, do professor, nas microdecisões que assume e concretiza tendo em vista as 
aprendizagens dos alunos. É uma responsabilização que aciona a dimensão meso, 
institucional, dos cursos de graduação, das unidades acadêmicas e da instituição como um 
todo. Aciona ainda a dimensão macro, da sociedade. Incorpora a responsabilidade do aluno, 
considerando-se a necessidade de ações institucionais que propiciem o seu engajamento 
acadêmico e com o projeto de formação universitária, para além de torná-lo autônomo, 
motivado ou compromissado com o trabalho micro de sala de aula. 
No sentido dessa responsabilização participativa, a profissionalidade docente 
universitária é permeada pelas imbricações entre o individual e o institucional, por meio de 
uma articulação entre as escolhas individuais e as responsabilidades institucionais. Os 
professores constroem seu caminho, colocam o currículo em ação, a partir de suas escolhas, 
motivações pessoais e itinerários, experimentando novos caminhos, aprendendo na prática, 
mas também revelam suas necessidades de aprendizagem, incluindo as socialmente desejadas. 
Para tanto, são necessárias as condições que favoreçam a promoção e a potencialização de 
diversificadas experiências de mediação pedagógica que estejam articuladas a um projeto de 
formação universitária. As possibilidades que se desenham nas experiências desenvolvidas 
pelos professores iniciantes no ensino de graduação precisam, portanto, ser concretamente 
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apoiadas, para que não se esmoreçam e reafirmem os sentidos que eles tentam construir, na 
preocupação que têm com as aprendizagens. 
O reconhecimento das diversas formas de mediação pedagógica que foram acionadas 
pelos professores iniciantes, para desenvolverem seu trabalho, também é importante. As 
aprendizagens que eles vivenciaram mostram que eles não são uma página em branco, pois 
eles têm formas singelas ou bastante articuladas de buscar caminhos para construir, 
gradativamente, a docência, por meio de diferentes mediações, permeadas pelo contato com o 
outro (colegas, estudantes, apoio institucional) ou com leituras no campo da educação. 
É relevante, considerar, portanto, uma responsabilização participativa pelas múltiplas 
formas de mediação que se constituem, seja no âmbito interno, das unidades acadêmicas dos 
professores, sobretudo no contato com pares e com a escuta de seus alunos em processos de 
avaliação, seja no âmbito institucional como um todo, por meio das ações proporcionadas. 
Ou, então, pelos processos de autorreflexão acionados, sobretudo quando dispuseram seus 
tempos para conversar com o pesquisador sobre aquilo que estavam vivenciando e 
compartilhar suas impressões, dúvidas ou dificuldades. 
O fato é que ter referências de mediação pedagógica é importante para esse professor 
saber para onde ir, ter a quem recorrer. Além disso, reforçamos que quando os professores 
constroem possibilidades de mudança, esbarram-se em limites como a organização curricular, 
o tempo para participar de ações institucionais de formação e compartilhar suas experiências, 
as decisões externas que afetam seu trabalho e as visões que predominam na cultura 
institucional, castradoras dessas possibilidades. 
Portanto, reconhecemos que a discussão sobre as condições objetivas de trabalho 
torna-se imperativa, pois elas interferem nos caminhos que os professores buscam construir 
no exercício profissional da docência. Situações adversas, sobre as quais os professores não 
têm ingerência, como a de lidar com turmas numerosas, dificultam o trabalho em uma 
dimensão mais qualitativa, no sentido de uma avaliação formativa, por exemplo. Afirmamos, 
desse modo, a necessidade de se apelar, institucionalmente, para uma responsabilização 
participativa na construção da qualidade social do ensino de graduação. 
A intenção de convidar os professores a escreverem sobre suas trajetórias de formação 
e atuação docente ou, na inviabilidade disso, a narrar oralmente, parte do reconhecimento da 
dimensão subjetiva, dos caminhos pessoais que ele trilhou. Para além dessa dimensão, 
compreendemos o cruzamento com a dimensão objetiva, do projeto de formação com os quais 
estão imbricados e, que, consequentemente, implica na responsabilização participativa, para 
além da responsabilização vertical e unilateral do professor. 
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Nesse movimento, portanto, entre aquilo que é individual, ou seja, as apostas que o 
professor faz, e a dimensão institucional, que promove a interface com o projeto de formação 
universitária, favorecem-se caminhos coletivos para o processo de constituição de uma 
profissionalidade docente universitária permeada por atitudes de investigação, crítica e 
reflexão, tendo em vista a qualidade social do ensino de graduação. Qualidade, portanto, 
ampliada, detentora de pertinência social. 
Dentro da perspectiva de responsabilização participativa, como as políticas 
institucionais de formação podem se configurar? A oferta de cursos, por si só, é suficiente? 
Quais cursos são esses? Sustentam-se na busca por soluções inovadoras que podem ser 
instauradas em metodologias específicas adotadas pelo professor? Ou essas soluções estão 
agregadas à reflexão, com base na experiência, sobre os saberes que compõem o 
conhecimento profissional da docência? Essas experiências de formação problematizam as 
concepções de qualidade que circulam no cenário institucional e que sustentam o exercício da 
docência? Tomam como referência a matriz de formação do estudante? Como a instituição 
tem olhado para os processos de constituição da profissionalidade docente universitária? 
No âmbito desses questionamentos, será necessário o enfrentamento de tensões entre 
diferentes olhares, perspectivas e concepções que circulam no cotidiano institucional, o que 
significa que não se podem apagar as possibilidades de participação, tendo em vista a 
responsabilização participativa. A construção de argumentos que reafirmam o sentido de uma 
formação universitária de cidadãos-profissionais, sobretudo a partir do que algumas 
investigações revelam, pode fortalecer a responsabilidade social das universidades públicas 
pela formação ética, científica e técnica, pela formação do cidadão, ou seja, de um sujeito 
autônomo e consciente de suas responsabilidades na construção da sociedade. 
Os diferentes olhares, perspectivas e concepções implicam no necessário debate 
institucional sobre os indicadores de qualidade social, pautados em diferentes dimensões, que 
irão balizar os processos avaliativos institucionais e que devem ser consensuados entre os 
membros da comunidade acadêmica, tendo como referência o projeto de formação almejada, 
socialmente pertinente e cientificamente relevante. As experiências, conhecimentos e 
reflexões dos professores universitários iniciantes e/ou dos estudantes nos auxiliam na 
afirmação de dimensões como: qualidade da mediação pedagógica; trabalho pedagógico; 
currículo; participação e engajamento acadêmico. 
O compromisso com a qualidade social do ensino de graduação pressupõe um maior 
reconhecimento do exercício profissional da docência nos indicadores que balizam os 
professos avaliativos, contrariando lógicas produtivistas de avaliações que reduzem o trabalho 
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do professor universitário ao volume de suas investigações, subtraindo a importância do 
tempo dedicado à atividade de ensino. A inclusão da atividade de ensino como lugar de 
destaque institucional possibilita a afirmação do papel primordial da univeridade com a 
formação universitária. 
Portanto, o reconhecimento de uma profissionalidade docente crítica, reflexiva e 
investigativa como dimensão aderente ao significado da qualidade social do ensino de 
graduação implica na reflexão sobre indicadores que incluam, por exemplo, não só a 
valorização dos conhecimentos profissionais mobilizados e construídos na ação pelos 
professores, como também a abertura para experiências de mediação pedagógica no processo 
de aprendizagem da docência que considerem reflexão, investigação e crítica como atitudes 
que sustentam o exercício profissional da docência. 
Para tanto, essas experiências devem sustentar-se em ações concretas possibilitadas no 
âmbito de uma responsabilidade institucional ou serem apoiadas por estratégias de pesquisa-
formação. Os processos de autorreflexão, vivenciados pelos professores, precisam ser 
reconhecidos, considerados e compartilhados no âmbito das experiências de mediação, 
sobretudo institucionalmente apoiadas. A investigação que realizamos, embora não se 
constituísse uma pesquisa-ação e/ou participante, recorreu às narrativas escritas ou 
verbalizadas pelos professores, bem como a encontros de reflexão sobre as experiências 
vividas pelos sujeitos. Dessa forma, esses caminhos, que possibilitaram a produção dos dados, 
são também reveladores de uma experiência de formação docente, configurando-se assim uma 
pesquisa com função investigativa e formativa, na qual os professores puderam se escutar, 
vivenciando um processo autônomo de reflexão que os aproximaram do trabalho que eles 
mesmos desenvolveram. 
Portanto, indicamos a relevância da adoção de estratégias institucionais de 
acompanhamento sistemático e processual do trabalho pedagógico dos professores, sobretudo 
na fase de iniciação à docência e, consequentemente, da constituição de canais de diálogo e 
reflexão, nos quais os professores pode compartilhar suas experiências, dúvidas e incertezas. 
Para tanto, reafirmamos a necessidade imperativa da institucionalização de uma política de 
formação do docente universitário e valorização do ensino de graduação, com decisões 
concretamente assumidas, planejadas e desenvolvidas que garantam as condições concretas 
para a continuidade de ações de formação e para a participação do professor. 
As possibilidades de aproximação, adesão e envolvimento do professor com as ações 
formativas fortalecem-se na medida em que ele encontra nos espaços institucionais a 
possibilidade de discutir e refletir sobre seu trabalho. Desse modo, a discussão não deve estar 
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centrada na questão da obrigatoriedade (ou não) de participação do professor nestas ações, 
mas de como a política acolhe e reconhece as marcas que estão presentes no trabalho que ele 
já desenvolve, independemente do apoio institucional existir ou não. Desse modo, os 
caminhos que os professores constroem, ao invés de serem apagados, podem ser revitalizados 
pelo diálogo com os pares e espaços de reflexão. Pela pesquisa, compreendemos que a 
rejeição de muitos professores ao envolvimento nestas ações justifica-se pelas formas 
convencionais pelas quais as ações estão organizadas, muitas vezes não dialogando com seu 
trabalho e com suas dúvidas. Além disso, podem não contemplar especificidades das áreas do 
conhecimento, tendo em vista a construção dos conhecimentos pedagógicos do conteúdo. 
Cabe-nos, entretanto, alertar novamente que para além do conhecimento dos 
interesses, expectativas e problemas enfrentados pelos professores, as políticas institucionais 
devem considerar as necessidades desejadas e emergentes para a formação humana de 
cidadãos-profissionais. Daí a relevância das políticas de formação incluírem as necessidades 
objetivas, que dão sustentação à perspectiva de um ensino de graduação com qualidade social. 
Afirma-se, assim, o sentido de uma profissionalidade extensa, para além das 
perspectivas de análise dos problemas internos da sala de aula (profissionalidade restrita), das 
intenções e responsabilidades individuais dos professores. As políticas devem incluir, 
portanto, a clareza quanto ao projeto de formação do estudante universitário que se almeja, 
para que não ocorra, de forma acrítica, a apropriação de metodologias de ensino específicas, 
indo além do sentido de uma profissionalidade técnica. Assim, podem possibilitar a 
afirmação do processo de constituição de uma profissionalidade docente universitária, 
sobretudo quando consideram a reflexão, investigação e crítica como atitudes que sustentam 
o exercício profissional da docência. 
Acionamos, portanto, a partir da experiência de investigação vivenciada, sentidos que 
vislumbram uma concepção de docência e formação universitária potencializadora de uma 
profissionalidade docente crítica, reflexiva e investigativa como dimensão aderente ao 
significado da qualidade social do ensino de graduação. Sentidos, portanto, imbricados com 
um projeto de formação compromissado com aprendizagens ampliadas. 
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A – QUESTIONÁRIO (professores ingressantes) 
 
Prezado/a Professor/a, 
Estou desenvolvendo uma pesquisa de doutorado na Faculdade de Educação da 
Unicamp, sob orientação da Prof.ª. Dra. Mara de Sordi, com o objetivo de analisar as 
repercussões do processo de constituição da profissionalidade docente de professores 
iniciantes da Unicamp sobre o trabalho desenvolvido na graduação. 
A pesquisa está sendo desenvolvida com professores que ingressaram na instituição a 
partir de janeiro de 2014 e que foram convidados a participar de uma das ações desenvolvidas 
pelo Espaço de Apoio ao Ensino e Aprendizagem (EA)2, órgão vinculado à PRG/Unicamp. 
Neste sentido, solicito sua colaboração para responder este questionário, que tem um 
caráter exploratório para compreender brevemente seu perfil e verificar seu interesse e 
disponibilidade para as etapas subsequentes. 
Sua opinião é indispensável e valiosa para este trabalho, podendo trazer contribuições 
significativas. Esclareço que as informações prestadas serão utilizadas estritamente para fins 
de estudos acadêmicos e para que possamos entrar em contato posteriormente, garantindo 
total sigilo sobre as fontes. Junto ao questionário, segue o Termo de Consentimento Livre e 
Esclarecido, para preenchimento e assinatura.  
Agradecemos sua participação! 
Marcos Santos.   
 
Contatos: (91) 98266-0889/ (19) 97101-0889/ m.pedagogo@gmail.com 
 
Nome:  E-mail: 
 
I – PERFIL / CONSTITUIÇÃO DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE 
 
1. Sexo:  01 -        Masculino  02 -        Feminino 
 
2. Idade:  01 -        de 18 a 25 anos  02 -        de 26 a 35 anos 03 -        de 36 a 45 anos 
04 -        de 46 a 55 anos  05 -        de 56 a 65 anos 06 -        mais de 65 anos 
 
3. Profissão: _________________________________________________________________ 
 
4. Unidade acadêmica ao qual está vinculado/a: _____________________________________ 
5. Curso/s de graduação no/s qual/is atua:  _________________________________________ 
6. Tipo de graduação/formação inicial: 
 
01 -        Licenciatura  02 -        Bacharelado  03 -        Tecnólogo 
 
7. Qual sua formação acadêmica? 
NÍVEL CURSO/ ÁREA 
1 – Graduação 
  
2 – Especialização/MBA 
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3 – Mestrado 
  
4 – Doutorado 
  
5 – Pós-Doutorado, Livre 
Docência, PhD e/ou Notório 
Saber  
 
8. Quais atividades você desenvolve na Unicamp? 
 
01 -        Pesquisa 02 -        Extensão       03 -        Ensino de graduação  
04 -        Gestão 05 -        Orientação  06 -        Representação em órgão colegiado 
07 -        Ensino de pós-graduação lato-sensu  08 -        Ensino de pós-graduação stricto-sensu 
09 -        Outra. Especifique: ________________________________________ 
 
9. Qual o seu vínculo com a Unicamp? 
 
01 -        Efetivo 02 -        Temporário  03 -        Cedido 
 
10. Qual seu Regime de Trabalho? 
 
01 -        Dedicação Integral  02 -        Turno Completo  03 -       Turno Parcial  
 
11. Em qual mês/ano ingressou na instituição como professor/a efetivo/a (se for o caso)? ___ 
12. Você iniciou na Unicamp sua carreira na docência no ensino superior? 
 
01 -        Sim  02 -        Não 
 
12.1. Caso não, há quanto tempo você atua como professor/a no ensino superior, incluindo o 
tempo na Unicamp?  
 
_______ anos e/ou _______ meses 
 
13. Você já trabalhou como professor/a em algum nível ou modalidade da educação básica 
(Educação Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, Educação de Jovens e Adultos, 
Educação Profissional etc)? 
 
01 -         Sim  02 -         Não 
 
14. Qual seu tempo de profissão docente, incluindo o tempo de atuação na educação básica e 
superior? 
 
_______ anos e/ou _______ meses 
 
15. Antes de ingressar no magistério superior, você teve alguma experiência de formação 
voltada para o exercício da docência? 
 
01 -        Sim  02 -        Não 
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15.1. Em caso positivo, qual/is? _________________________________________________ 
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 
15.2. Em caso negativo, como se deu sua formação docente? __________________________ 
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
16. Como docente da Unicamp, você já participou ou está participando de alguma ação de 
formação promovida pela instituição que contribuiu ou tem contribuído para seu exercício 
profissional da docência? 
 
01 -        Sim  02 -        Não 
 
16.1. Em caso positivo, qual/is? _________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
16.2. Em caso negativo, qual o motivo? ___________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
17. Qual/is destas opções abaixo contribui/em ou contribuiu/íram para a sua formação e para 
sua atuação profissional como professor/a? Em caso de mais de uma opção, assinale no 
máximo cinco, enumerando de 1 a 5, por ordem sequencial, sendo que 1 representa a maior 
contribuição. 
 
01 -        Formação inicial (curso de licenciatura) 
02 -        Curso de Pós-graduação lato-sensu (Especialização/MBA) 
03 -        Curso de Pós-graduação stricto-sensu (mestrado e/ou doutorado) 
04 -        Estágio de docência na pós-graduação 
05 -        Formação enquanto pesquisador/a na sua área 
06 -        Formação continuada em cursos de extensão ou aperfeiçoamento (presenciais ou a distância) 
07 -        Formação oferecida na Unicamp pelo Espaço de Apoio ao Ensino e Aprendizagem (EA)2
 
08 -        Modelo de um professor ideal e/ou marcante na sua trajetória de formação 
09 -        Situações vivenciadas no decorrer de sua experiência de trabalho docente 
10 -        Experiência como estudante 
11 -        Intercâmbio e relatos de experiências com colegas de trabalho  
12 -        Participação em eventos da área da educação 
13 -        Leituras e pesquisas individuais (autoformação) 
14 -        Outro. Qual? ________________________________________________________ 
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II – CONTEXTO DE TRABALHO 
 
18. Qual/is das atividades abaixo você mais gosta de desenvolver como professor/a 
universitário/a? Em caso de mais de uma opção, assinale no máximo cinco, enumerando de 1 
a 5, por ordem sequencial, sendo que 1 representa a maior preferência. 
 
01 -        A pesquisa 02 -        O ensino na pós-graduação   03 -        O ensino na graduação 
04 -        A extensão 05 -        A gestão     06 -        Outro/a. Qual? ______ 
 
19. Qual o significado que você atribui a seu trabalho como professor/a (ao ministrar aulas 
na graduação)? 
 
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
20. Qual/is destas opções abaixo expressa/m sua satisfação em sua atuação como 
professor/a? Em caso de mais de uma opção, assinale no máximo cinco, enumerando de 1 a 
5, por ordem sequencial, sendo que 1 representa o item que expressa a maior satisfação. 
 
01 -        A relação professor-aluno  02 -        O prazer de lidar com o conhecimento 
03 -        O prazer em ensinar (aspecto formativo)   04 -        O reconhecimento social 
05 -        Desenvolvimento da aula universitária  06 -        Atuação na Unicamp 
07 -        Relação com a gestão de curso/institucional 08 -        Relação com os pares 
09 -        Outro/s: ____________________________________________________________ 
 
21. Qual/is o/s aspecto/s positivo/s do seu trabalho? Em caso de mais de uma opção, assinale 
no máximo cinco, enumerando de 1 a 5, por ordem sequencial, sendo que 1 representa o 
aspecto mais positivo. 
 
01 -        Possibilidade de exercer o trabalho com certa autonomia  
02 -        Flexibilidade de carga horária 
03 -        Realização pessoal     
04 -        Relação interpessoal 
05 -        Condições institucionais de formação  
06 -        Plano de carreira 
07 -        Condições institucionais para atuação profissional  
08 -        Salário 
09 -        Outro/s: ____________________________________________________________ 
 
22. Qual/is o/s aspecto/s negativo/s do seu trabalho? Em caso de mais de uma opção, assinale 
no máximo cinco, enumerando de 1 a 5, por ordem sequencial, sendo que 1 representa o 
aspecto mais negativo. 
 
01 -        Competição entre os pares  02 -        Exigências de produtividade acadêmica 
03 -        Desgaste emocional  04 -        Falta de autonomia 
05 -        Relação com os alunos  06 -        Salário   
07 -        Burocracia no exercício profissional 
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08 -        Baixa atratividade da carreira docente 
09 -        Intensificação do trabalho docente  
10 -        Pressões exercidas por avaliações 
11 -        Ausência de condições para participação na tomada de decisões institucionais 
12 -        Falta de apoio institucional para a realização de atividades acadêmicas 
13 -        Extensão do tempo de trabalho para além da jornada obrigatória 
14 -        Infraestrutura de bibliotecas, laboratórios, equipamentos e/ou espaço físico 
15 -        Outro/s: ____________________________________________________________ 
 
23. Qual/is a/s dificuldade/s enfrentada/s no exercício da docência na educação superior? Em 
caso de mais de uma opção, assinale no máximo cinco, enumerando de 1 a 5, por ordem 
sequencial, sendo 1 a maior dificuldade. 
 
01 -        Planejar e organizar as aulas  
02 -       Utilizar variedade de métodos de ensino 
03 -        Desenvolver o processo de ensino-aprendizagem  
04 -        Estabelecer a relação teoria-prática 
05 -        Motivar os/as estudantes      
06 -        Ensinar estudantes com deficiência 
07 -        Descobrir o que se espera de mim como professor/a  
08 -        Avaliar o processo de aprendizagem dos/as estudantes  
09 -        Estabelecer comunicação com os/as estudantes 
10 -        Lidar com as diferenças individuais entre os/as estudantes 
11 -        Lidar com minha insegurança em relação ao domínio dos conteúdos 
12 -        Compreender a dinâmica de organização institucional  
13 -        Compreender o projeto pedagógico do/s curso/s 
14 -        Outro/s: ____________________________________________________________ 
 
23.1. Como enfrentou/tem enfrentado esta/s dificuldade/s?____________________________ 
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
24. O que é relevante para um ensino de graduação de qualidade? ______________________ 
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
 
25. Você atuará em alguma disciplina em curso de graduação, no próximo semestre letivo? 
 
01 -        Sim  02 -        Não 
 
25.1. Em caso positivo, em qual período de 2017? 
 
01 -        Férias de Verão 02 -         1º Período Letivo 
 
26. Você tem disponibilidade e interesse em participar desta pesquisa nas etapas subsequentes 
(Observação das aulas), previstas para o próximo semestre letivo?   
 
01 -        Sim  02 -        Não 
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B – ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA (gestor) 
 
1. Fale sobre o (EA)2: o que é, como surgiu, quais são seus objetivos, seus limites e desafios 
na instituição, sua importância, a perspectiva de continuidade no decorrer do tempo... 
 
2. Qual a relação entre a política de formação institucional (EA)2 e outras ações que 
influenciam o trabalho do professor, como as avaliação institucional? 
 
3. Em relação ao professor iniciante. Como as ações desenvolvidas contribuem para sua 
formação e para seu trabalho pedagógico? 
 
4. Qual sua visão sobre qualidade do ensino de graduação? 
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C – QUESTÕES PARA REFLEXÃO (professores iniciantes) 
 
Reunimos aqui questões que auxiliaram os processos de reflexão. 
Algumas dessas questões foram apresentadas para os professores, seja nos encontros 
presenciais seja por escrito (junto com a socialização dos registros), conforme o contexto de 
formação e atuação de cada um, contemplando aspectos específicos das experiências vividas. 
 
NARRATIVA ESCRITA E/OU ORAL 
 
Quais as reflexões que você faz sobre aquilo que aprendeu e vivenciou no decorrer de sua 
trajetória de formação e atuação profissional como docente? 
 
Fique à vontade para se colocar, para organizar livremente suas ideias e narrar 
espontaneamente tudo aquilo que considerar necessário, pertinente e/ou relevante, 
analisando criticamente sua experiência e a forma como compreende e desenvolve o seu 
trabalho como professor. 
 
SOBRE O TRABALHO NA DISCIPLINA 
 
1º encontro: Como você se sente em relação ao trabalho que foi desenvolvido até agora? 
 
Que situações/acontecimentos você gostaria destacar desse processo vivenciado até agora, 
em sua relação com os estudantes?  
Que reflexão/ avaliação você faz? 
Com quem ou com o que você tem dialogado sobre seu trabalho? 
Está previsto um momento para avaliação da disciplina? Ou somente avaliação de curso? 
 
2º encontro: 
- Fale sobre o processo vivenciado ao ministrar esta disciplina ao longo do semestre, 
considerando a sua atuação como professor. Fique a vontade para destacar situações que 
proporcionaram seu aprendizado para a docência. 
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REFLEXÃO 
 
A partir da leitura dos registros, da transcrição da narrativa oral (se for o caso) e das questões 
para reflexão que foram apresentadas, o que você gostaria de destacar? 
  
Como você compartilha o que vivencia no seu trabalho e reflete sobre sua atuação como 
professor? 
 
AUTO-REFLEXÃO 
 
Movimento de 
diálogo consigo 
mesmo.  
Como se manifesta? 
Registro escrito, 
Memória. 
 
 
 
 
 
 
DIÁLOGO COM OS 
PARES E COM OS 
ALUNOS 
 
 
 
PESQUISA 
 
*Presença nas aulas 
*Leitura dos registros 
*Leitura da Narrativa  
*Diálogo 
*Pesquisa sobre a 
prática 
 
O que possibilitou? 
 
O que pode 
possibilitar?  
(Expectativas) 
 
INSTITUIÇÃO 
 
Unicamp 
 
Unidade acadêmica 
 
Participação em 
grupos de reflexão. 
 
Quais os desafios para o exercício da docência? 
 
SOBRE O ENSINO DE GRADUAÇÃO 
 
O que significa, para você, um ensino de graduação de qualidade? 
Para você, quais as marcas para um ensino de graduação de qualidade? 
O que você espera ao desenvolver seu trabalho como professor? 
 
SOBRE SER PROFESSOR UNIVERSITÁRIO 
 
Por que a opção pelo Magistério na universidade? 
Compreensão de como o professor se identifica profissionalmente. 
Quais os conhecimentos fundamentais que um professor universitário precisa na sua 
formação e atuação profissional? 
Em sua opinião, existem conhecimentos próprios da sua área que são fundamentais para a 
atuação do professor universitário? Quais? 
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SOBRE A INICIAÇÃO À DOCÊNCIA 
 
Fale sobre seu início na carreira docente. 
Como você se tornou professor? 
Quem lhe deu orientações mais úteis nos primeiros anos de trabalho? 
O que tem contribuído para a sua formação e atuação como professor? 
Que problemas e dificuldades você vivencia em seu cotidiano? Como você resolve? 
Como você tem lidado com as dificuldades enfrentadas no exercício da docência? 
 
EM RELAÇÃO AO TRABALHO PEDAGÓGICO... 
 
Fale sobre o seu trabalho pedagógico 
De que forma as questões pedagógicas são abordadas (ou estão presentes) no cotidiano do 
seu trabalho? 
(Processos de formação, reflexão, decisões institucionais) 
A que você recorre quando organiza seu trabalho? O que leva em consideração? 
Qual sua reflexão sobre a relação que estabelece com os estudantes? (Afetiva/ Ensino – 
Aprendizagem) 
 
SOBRE A UNICAMP 
 
Fale sobre a Unicamp/ sua unidade acadêmica. E sua visão sobre os processos institucionais. 
Qual sua visão sobre as propostas institucionais? (currículo do curso, formação do aluno e 
do docente, avaliação do curso e da disciplina (instituição e unidade), outras decisões). 
Como você se envolve? 
Como interfere no seu trabalho? 
O que você espera? 
 
AVALIAÇÃO 
 
Curso 
Disciplina 
Aprendizagem 
 
FORMAÇÃO 
 
Aluno 
Docente 
 
CURRÍCULO 
 
PROJETO 
PEDAGÓGICO 
 
 
 
OUTRAS 
DECISÕES/ 
SITUAÇÕES 
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A – AUTORIZAÇÃO INSTITUCIONAL 
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B – AUTORIZAÇÃO DA COORDENAÇÃO DE CURSO 
 
Segue abaixo o modelo desse documento, considerando as especificidades por professor e a 
identificação dos sujeitos.   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
